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Beitriage zur Geschichte der Piddagogik in der DDR

Die Pidagogik in der DDR ist auch mehrere Jahrzehnte nach dem Ende des sozialistischen
Staates ein ebenso faszinierendes wie kontrovers diskutiertes Thema. Insbesondere wenn es
um Schule und Unterricht geht, scheiden sich die Geister. Wihrend auf der einen Seite die
exzellenten Ergebnisse einer leistungsorientierten Schule betont werden, wird auf der ande-
ren ein das Individuum entmundigender Unterricht mit zentralistischer Steuerung herausge-
stellt. Zwischen diesen plakativen Positionen hat sich im Laufe der Zeit jedoch eine umfang-
reiche bildungshistorische Forschung entwickelt, die das anfinglich recht grob konturierte
Feld immer weiter ausdifferenziert und viele Facetten des Bildungswesens behutsam aus-
leuchtet. Gleichwohl gibt es mit Blick auf die piddagogische Alltagswirklichkeit der DDR-
Schule auch heute noch jede Menge offener Fragen. Mit dieser in der Arbeitsstelle Pidago-
gische Lesungen der Universitit Rostock gegriindeten Reihe Beitrige zur Geschichte der Pidago-
gik in der DDR soll ein Raum fiir die Forschungsergebnisse und Dokumentationen all jener
geschaffen werden, die sich auf die spannende Suche nach Antworten begeben, die Stereo-
typisierung und Mythenbildung entgegenwirken kénnen.
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1 Zwischen Ideologie und Innovation — Die Pidagogi-
schen Lesungen der DDR

1.1 Das THEORIA-Projekt: Pidagogische Lesungen als eine neue
Untersuchungsgrundlage des DDR-Unterrichts

Fachdidaktische Fragestellungen orientieren sich gréBtenteils am aktuellen Stand ihres For-
schungsfeldes und richten ihren Blick auf gegenwirtige Probleme, um zukiinftige Lehr-Lern-
Prozesse moglichst zu verbessern. Die Retrospektive verblasst bei diesem Vorgehen hiufig,
obgleich jingst dafiir geworben wurde, eine historische Perspektive zur Rekonstruktion von
Fachlichkeit nutzbar zu machen, um beispielsweise sich der gegenwirtigen Entwicklungen
bewusst zu werden, sie zu hinterfragen und gef. Justierungen vorzunehmen. (vgl. Reh/Pieper
2018) Sobald eine Riickschau sich aber auf den DDR-Untetricht richtet, scheint sie bis heute
recht verhalten zu sein. Ein Grund dafiir, sich nicht auf die Suche zu begeben, ist im ,gingi-
gen‘ Negativbild tber den Unterricht in der DDR zu vermuten, fiir das die abschlieBenden
Bemerkungen Rainer Eckerts ein extremes Beispiel darstellen:

,,1ch fiirchte, da3 letztlich die Erinnerung an einen Schulalltag in der DDR trocken wie Zwie-
back, an Humorlosigkeit, an sinnentleerte Rituale, an Erziehung zur Staatsloyalitit und se-
lektive Wissensvermittlung bleiben wird. Schule war ein Riddchen in der Auswahl staatstreuer
Eliten, gekoppelt mit der Uberwachung durch SED, FDJ und Staatssicherheit. So brach sie
in erster Linie allzuvielen [sic] Menschen das Riickgrat. Gerade diesen bleibt zuerst nicht die
Erinnerung an eine schéne Schulzeit, sondern daran, dal3 es nicht lohnt, ehrlich seine Mei-
nung zu sagen. Aber auch heute hat die demokratische Schule im Osten Deutschlands wohl
erst noch den Nachweis zu erbringen, daf3 es gerade an diesem Punkt einen grundsitzlichen
Wandel gegeben hat.” (Eckert 1997, S. 133)

Bei einem solch vernichtenden Urteil ist es kaum verwunderlich, dass Hartmut Jonas und
Marina Kreisel eine ,,noch immer anzutreffende Zurtickhaltung gegeniiber der Deutschme-
thodik in der DDR* konstatieren und Untersuchungen auf diesem Gebiet ,,vornehmlich [als]
Momentaufnahmen® betrachten (Jonas/Kreisel 2015, S. 16). Dabei konzentriert sich ein Ut-
teil wie das von Eckert auf die Instrumentalisierung der Schule fiir das gesellschaftspolitische
System. Diese Perspektivierung akzentuiert v.a., dass Schule, insbesondere Unterricht, im
Zentrum von Erziehung und Bildung stand, (vgl. Kluchert 1999, S. 97) blendet aber nicht
nur Grenzen der Indoktrination aus, sondern unterstellt allen am Erziehungs- und Bildungs-
prozess Beteiligten, v.a. Erzieher*innen und Lehrer*innen, Lerninhalte stets und gleicherma-
Ben ideologisiert zu haben. Weder fingt ein solches Pauschalurteil (mégliche) diachrone Ent-
wicklungen noch individuelle Unterschiede ein. Dabei agierten die Wissensmittler*innen kei-
neswegs identisch, wie Bodo Friedrichs Analyse zeigt. Daher admoniert er, die offiziellen
Vorgaben von Lehrplidnen etc. nicht mit dem Handeln der Lehrpersonen gleichzusetzen.
(vgl. Friedrich 2006, S. 143-146) Zudem versperrt dies a prioti den Blick auf Forschungsfra-
gen, welche Vorstellungen und MaBnahmen fokussieren, ob und inwieweit in der DDR
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versucht wurde, Unterrichtsprozesse zu gestalten und zu verbessern. Spitestens seit der Ver-
offentlichung Vergessene Experimente erscheint es vielmehr vonnéten, im Bereich der Bildung
und Erziehung in der DDR ein Kaleidoskop anzunehmen, das ideologische wie innovative
Prozesse beleuchtet (vgl. Kirchhofer/Metkens 2005). Zwar kein Expetriment, aber doch ein
bislang kaum etforschtes, fast vergessenes (zumindest erwahnt bei: Berge/Sielski 2005, S. 64)
Untersuchungsfeld stellen dabei die Pidagogischen Lesungen der DDR dar. Aufgrund ihrer
AuBergewdhnlichkeit habe sich, so Christa Uhligs Bericht, Dieter Kirchhéfer kurz vor sei-
nem Tod erneut den Pidagogischen Lesungen widmen wollen, einem Forschungsprojekt,
das er in den Jahren zuvor aufgrund des immensen Quellenkorpus nicht unternommen habe:

,,Das Projekt, dessen innovative Potentiale fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung
nach wie vor attraktiv sein kdnnten, scheiterte damals vor allem an der Fille des empirischen
Materials.” (Uhlig 2018, S. 114)

Hier versucht nun im Rahmen des THEORIA Kurt-von-Fritz-Wissenschaftsprogramms un-
ter der Leitung von Prof. Dr. Tilman von Brand (Didaktik der Deutschen Sprache und Lite-
ratur) und Prof. Dr. Oliver Plessow (Didaktik der Geschichte) das interdisziplinir angelegte
Projekt Zwischen Ideologie und Innovation — Die Pidagogischen Lesungen der ehemaligen DDR anzu-
setzen. Ein wesentliches Ziel des Gesamtprojektes besteht darin, am Beispiel der beiden Fi-
cher Deutsch und Geschichte zu untersuchen, inwieweit die wenig erforschten Pidagogi-
schen Lesungen (Lesungen, PL) Werkzeuge der Herrschafissteigerung oder Instrumente zur Steigerung
der Unterrichtsqualitat darstellten (vgl. Kap. 2.2, Wohlert 1972a, S. 60—61)). Wie der Projekttitel
indiziert, wird ein Spannungsfeld aufgeworfen, das die Forschungsperspektive sowohl hin-
sichtlich der ideologischen Indienstnahme als auch der méglichen Frei- und Gestaltungs-
rdume unterrichtlichen Handelns er6ffnen soll. Dabei wird entsprechend der ersten medialen
Verortung (vgl. Kap. 1.2) angenommen, dass dieses Quellenformat einen ginzlich neuen
Zugang zur Unterrichtspraxis ermdglichen kann. So miissen z.B. Lehr-Lernprozesse nicht
erst anhand verschriftlichter Lernergebnisse rekonstruiert werden, sondern die Autor*innen
selbst prisentieren idealiter ihre konzeptionellen Uberlegungen und Unterrichtsabliufe u.A.
Insofern bietet Maria Kreisels Fragekatalog wichtige Impulse, um die Verbindung von The-
orie und Praxis in der DDR genauer zu untersuchen:

,»Welche unterrichtsmethodischen Vorgehensweisen von Deutschlehrern sind im angegebe-
nen Zeitraum festzustellen? Lisst sich eine Typisierung vornehmen?

Wirken unterrichtsmethodische Traditionen nach? Welche dominieren? Welche Kontinuita-
ten, welche Traditionsbriiche sind nachweisbar? |[...]

Welche Einfliisse aus der pidagogischen, vor allem aus der didaktischen und fachmethodi-
schen Wissenschaft sind fiir den Deutschunterricht und fiir unterrichtsmethodisches Han-
deln von in ihm tdtigen Lehrern wirksam? [...]

Welchen Anteil haben politische und personelle Voraussetzungen an der Verwendung von
Methoden im Deutschunterricht?* (Kreisel 2010, S. 192)

Kreisels Untersuchungsfragen streifen die gesamtgesellschaftliche Ebene, fokussieren aber
zuvorderst den wissenschaftlichen Bezugsrahmen der Piddagogik und insbesondere der
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Fachdidaktik/-methodik, auf den Lehrer*innen in ihrer Praxis zurtickgtiffen. Folglich klam-
mern sie weder politisch-ideologische Zielstellungen sowie wissenschaftliche Theoriebildung
in der DDR aus noch verneinen sie individuelles Handeln in der Praxis. Wie bisherige For-
schungen zeigen (vgl. Kap. 2), ermoglichen Padagogische Lesungen einen speziellen Zugriff,
das Verhiltnis von Theotie und Praxis zu beleuchten. Als Niederschriften stellen sie zwar,
so eine weitere Annahme, keine identischen Abbilder des damals durchgefithrten Unterrichts
dar, erlauben aber einen besonderen Einblick tiber den Umgang mit offiziellen Vorgaben
und theoretischen Positionen. Welche Bezugsrahmen dieses Quellenformat hatte und an
welcher Stelle es grundsitzlich ansetzte (vgl. Kap. 1.2), bildet dementsprechend eine wesent-
liche Grundlage zu ihrer Erforschung.

1.2 Versuch einer ersten medialen Verortung Pidagogischer Lesun-
gen

Zur Vorbereitung des Unterrichts stehen Lehrer*innen unterschiedliche Medien zur Verfi-
gung, die zur Unterstitzung der didaktisch-methodischen Planung sowie Umsetzung dienen
kénnen. Je nach individuellem Bestreben haben Praktiker*innen die Mdglichkeit, fachdidak-
tische und fachwissenschaftliche Publikationen in Form von Monogtrafien, Handbiichern,
Zeitschriftenbeitragen, Lehrerbinden, -kommentaren sowie -heften, Unterrichtshilfen,
Schulbtchern etc. zu verwenden. Verschiedene Verlage bieten reichlich Material feil, deren
Nutzung von unterschiedlichen Bedingungen abhingt, so z.B. von individuellen Interessen
und Priferenzen der Lehrkrifte, Themenschwerpunkte der schulinternen Curricula, der Rah-
menlehrpline fiir die einzelnen Schulformen und auch der Kerncurricula sowie den bildungs-
politischen Anspriichen.! Anhand der Medien und Vorgaben allein geht allerdings kein Un-
terricht vonstatten. Fur die tatsidchliche Unterrichtsplanung ,vor Ort* kommen einzelne Lehr-
Lernbedingungen zum Tragen, nach denen die genannten Medien in der didaktischen Ana-
lyse ausgewertet und formal sowie inhaltlich begriindet werden (vgl. von Brand 2018, S. 33—
38). Die Institution der Schule ist nicht ohne ihre gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
denkbar, Anspriiche der Unterrichtsplanung zudem nicht ohne den wechselseitigen Bezie-
hungen zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Pidagogik. Ebenso wenig schwebten Pi-
dagogische Lesungen im luftleeren Raum. Sie gehorten als Medium vielmehr in das weite
Feld von Bildung und Erziehung. Wie facettenreich und ineinander verschrinkt Bildungspo-
litik und Bildungswesen waren, zeigt Oskar Anweiler in einer 1990 vom Bildungsministerium
fiir innerdeutsche Bezichungen herausgegebenen Studie (vgl. Anweiler 1990). Die hier inte-
ressierende Frage nach der Verortung Piddagogischer Lesungen deutet Harro Miiller-Micha-
els genauer an, als er die DDR-Fachzeitschrift Deutschunterricht analysiert:

,,Bezieht man in die Betrachtung der Lehrpline der DDR die begleitende Literatur in Untet-
richtshilfen, Methodikbinden, Fachzeitschriften, Piddagogischen Lesungen und

I Dieses Kapitel ist in einer tiberarbeiteten Form veroffentlicht worden (vgl. Hibner/von Brand 2021); vgl. spe-
ziell fiir Schulbiicher und Bildungspolitik den Uberblick von Fuchs et al. (2014).
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Forschungen mit ein, dann 146t sich der Unterschied mit Begtiffen wie Systematik, Grind-
lichkeit und Professionalitit beschreiben.” (Miiller-Michaels 1990, S. 235)

Miiller-Michaels sicht offensichtlich eine Dichotomie aus Lehrplinen mit ihren Vorgaben
staatlicher Provenienz, die innerhalb des Systems bis zur Unterrichtsebene wirken sollten,
und Literatur mit richtungsweisendem, eher empfehlendem Charakter. Dass er in Bezug auf
Systematik, Griindlichkeit und Professionalitit eine Hierarchie in der aufgelisteten Reihenfolge der
Medien andeutet, ist m.E. nicht anzunehmen. Denn dies hieB3e, beispielsweise Methodikbii-
cher und Forschungsarbeiten den Lehrplinen unterzuordnen, eine Uberlegung, die wohl sys-
tembedingt verstindlich, aber v.a. methodisch nicht nachvollziehbar wire. Doch wie sich die
Medien verorten lassen, wird von ihm nicht weiter dargelegt. Hieran versucht dieses Kapitel
anzusetzen. Dafiir werden tiberblickshaft das Wesen von Lehrplan, Fachzeitschrift, Unter-
richtshilfen betrachtet und die Pddagogischen Lesungen eingeordnet. Ziel dieser einleitenden
medialen Verortung ist es noch nicht, den Forschungsstand tiber Piadagogische Lesungen zu
behandeln, sondern einen grundlegenden Verstindnisrahmen fiir die nachfolgenden Kapitel
zu legen.

Neben den Lehrplananalysen von Miller-Michaels existieren speziell fiir den Deutschunter-
richt noch weitere. Eine vollstindige Auflistung der DDR-Lehrpline bietet Constanze Dorn-
hof (1994). Generell sei in diesem Zuge auf das Digitalisierungsprojekt der Bibliothek der
Bildungsgeschichtlichen Forschung verwiesen, in dessen Rahmen bereits die Lehrpline fiir
die Ficher Geographie, Geschichte und Staatsbiirgerkunde online zur Verfiigung gestellt
worden sind (vgl. Bibliothek fur Bildungsgeschichtliche Forschung (Stand:) 2018). Speziell
fir den Deutschunterricht listet Hans-Joachim Hohmann die Deutschlehrpline, erweitert
die Sammlung um Rahmenprogramme der Arbeitsgemeinschaften und eine sehr umfangtei-
che Ubersicht iiber Sprach- und Lesebticher (vgl. Hohmann 1997, S. 30-54), deren Verwen-
dung die Lehrpline fiir jeden Jahrgang vorstruktutierten. Daher werden Lehrpldne im Pi-
dagogischen Worterbuch von 1987 auch wie folgt definiert:

,,Lehrplan — ein Dokument, das auf der Grundlage von Gesellschafts- und Bildungsprogno-
sen sowie unter Berticksichtigung der Wissensentwicklung und unterrichtlicher Erfahrungen
(Erprobungen) die inhaltliche Systematik und organisatorisch-methodische Konzeptionen
des Unterrichtsprozesses in wesentlichen Ziigen widerspiegelt und vorschreibt.“ (Lehrplan
1987, S. 230)2

Der erste Definitionsteil rekurtiert auf die marxistisch-leninistische Gesellschaftstheorie.
Grundannahme bildet hier die Vorstellung, durch Bildungspolitik, d.h. den Zielsetzungen
der SED, die gesellschaftliche Entwicklung ,,wissenschaftlich® effektiv zu planen, um u.a.
das seit den 1970er Jahren angestrebte Ziel der ,,Herausbildung allseitig entwickelter Persén-
lichkeiten® zu erreichen (Bildungsprognosen 1987, S. 64). Hinsichtlich des zweiten Teils in-
teressiert hier besonders die Phrase ,unterrichtliche Erfahrungen®. Aufgrund ihres

2 Die Verwendung dieses Worterbuches, um grundsitzliche Inhalte nachzuvollziehen, lisst sich insofern begrin-
den, als dass es sich an Studierende, Lehrende sowie Wissenschaftler in gleichem Maf3e wandte (vgl. Laabs et
al. 1987, 8. 7).
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Erprobungscharakters scheinen sie als praktische Erfahrungen einerseits hierarchisch den
Lehrplinen nachgeordnet zu sein, andererseits aber einen gewissen Einfluss ,nach oben‘ ge-
habt zu haben (vgl. BArch, DR/2/50006, Akademie der Padagogischen Wissenschaften det
DDR, Direktorat fir Forschung, Dr. [Karl] Eggert 31.10.1985, S. 1). Der dritte Teil be-
schreibt Lehrpline als Dokumente mit Abbild- und Priskriptionscharakter. Demnach stellten
sie dem Anspruch nach ein Instrument (vgl. Fend 2008, S. 82) dar, Unterricht genau(er) zu
erfassen und auf ihn ,nach unten’, d.h. von der bildungspolitischen Makroebene bis hin zur
Mikroebene Unterricht, einzuwirken. Anders als heute hatten Lehrpline in der DDR nicht
nur eine ,,Orientierungsfunktion® (Vollstadt 2003, S. 196-197), sondern dienten viel stirker
der Vorgabe dessen, was auf welche Weise und in welchem Umfang im Unterricht behandelt
werden sollte:

,,In einem L., speziell fir die allgemeinbildenden Schulen, sind i. allg. die erzieherischen Auf-
gaben und Ziele nach den Seiten oder Bestandteilen der Erziehung gegliedert und auf die
cinzelnen Lehrginge, Stoffgebiete und Stoffeinheiten aufgeschlisselt [...].“ (Lehrplan 1987,
S. 230-231)

Zudem beinhalteten Lehrpline zeitliche Vorgaben, jedoch ,beschrinkten® sie sich auf die
grobe inhaltliche Planung einer Stoffeinheit. Eine Sequenz- sowie Stundenplanung nahmen
Lehrpline nicht vorweg (Lehrplan 1987, S. 231). Selbst wenn dies als ,Freiraum* der Lehr-
personen verstanden werden kann, galt es nach ihrer Festsetzung, die vorgegebene Struktur
einzuhalten. So wurde versucht, Unterrichtsprozesse vorzustrukturieren und sowohl poli-
tisch-ideologische Ziele als auch Unterrichtsqualitit zu sichern (vgl. Borneleit 2003, S. 135).
Zur thematischen Aktualisierung sowie Optimierung der Lehrpline gab das Ministerium fiir
Volksbildung (MfV) seit Mitte der 1960er bis Mitte der 1970er Jahre sog. prizisierte Lehr-
pléine heraus. Sie sollten zudem der ,,Niveauerhchung in der Bildungs- und Erziechungsarbeit
dienen® (Literaturunterricht 5. Klasse 1968, S. 7), indem sie wesentliche Anforderungen her-
vorhoben. Fur die Entwicklung der Lehrpline sind die Erprobungen wieder hinzuzudenken.
An ihrer Vervollkommnung® (Exemplarisch sei genannt: Postler 1964) sollten, so eine For-
derung in der Dentschen Lebrerzeitung, Lehrpersonen und Wissenschaftler gemeinsam arbeiten.
Demnach fungierten sie anscheinend wie eine Art Korrektiv, indem sie im sog. Erfahrungs-
austausch praktische Erfahrungen teilten. Insofern lisst sich annehmen, dass sie gerade fiir
die Ebene der Deskription von besonderem Interesse waren, da sie einen — wenn auch spe-
ziellen — Einblick in die Arbeit im Klassenzimmer ermdglichten. Dass Unterrichtserfahrun-
gen der Praktiker*innen im Theorie-Praxis-Austausch genutzt wurden, mag der folgende
Auszug aus einem Methodikhandbuch exemplifizieren: ,,Die Erfahrungen vieler Lehrer
haben gezeigt [...] Butow/Claus-Schulze 1977, S. 203). Methodikhandbiicher erarbeiteten
sog. Autorenkollektive, welche aus Wissenschaftlern der APW bestanden. Sie erlduterten in
den Anfangskapiteln erzieherische und bildungspolitische Anspriiche an das jeweilige Fach
bzw. den jeweiligen Fachbereich. So gab es zum Beispiel fur das Fach Deutsche Sprache und
Literatur seit 1977 eine Methodik Muttersprache und eine Literatur (vgl. Butow/Claus-Schulze
1977; Bitow 1979b). Dem Aufbau gemil3 geht das erste Kapitel der Muttersprache auf die sog.
muttersprachliche  Bildung und  Erziehung wund die Zielvorstellungen  des
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Muttersprachunterrichts ein, die Literatur hingegen auf das Zusammenspiel von Kultur,
Kunst, Literatur und auf Bildung und Erziebung im Literaturunterricht. Danach widmen sich beide
Handbiicher den jeweiligen Unterrichtsprinzipien und der didaktisch-methodischen Struk-
turierung des Unterrichts. Die Methodik Muttersprache liefert zudem noch im Kapitel 4 Infor-
mationen zum Verhiltnis von Lehrplan, Schulbuch und Unterrichtshilfen. Diese Orientie-
rung verweist auf den Charakter dieser Methodiken. Da sie sich an Studierende und Lehrende
richtete, oszillierten sie zwischen bildungspolitischen, fachwissenschaftlichen und fachdidak-
tisch-methodischen Anspriichen. Diese Medienart der Methodikhandbiicher, insbesondere
ein ficheriibergreifender Vergleich, ist noch zu ungentigend erforscht.

Im Vergleich zu den Methodikhandbiichern vermittelten die einzelnen Fachzeitschriften,
2.B. Die Unterstufe oder Pidagogik, keinen systematischen Gesamtiiberblick, sondern gingen
cher auf Einzelfragen ein. In ihnen manifestierten sich sowohl fachdidaktisch-methodische
Hinweise, Erlduterungen, Diskussionen. Doch dass und inwieweit sie bildungspolitischen
Zwingen untetlagen, zeigen Grammes/Schlu3/Vogler. Fur die Fachzeitschrift Geschichtsun-
terricht und Staatsbiirgerkunde verweisen sie auf den politisch-ideologischen Schleier bei der re-
daktionellen Arbeit (vgl. Grammes/Schlul/Vogler 2006, S. 155). Dass es fur die einzelnen
Facher meist nur eine zentrale Zeitschrift gab, wird diesen Umstand beglnstigt haben. So
widmete sich, quasi in Monopolstellung, seit 1948 die Zeitschrift Deutschunterricht dem Lite-
ratur- und Muttersprachunterricht. Daher sicht Vorein (2013, S. 294-295) ihre Funktion da-
rin, den Lehrpersonen Standpunkte von Politik und Fachmethodik zu vermitteln.

Aufgrund seines verbindlichen Charakters stellte der Lehrplan eine Basis dar, auf der andere
zentral herausgegebene ,,Unterrichtsmittel (Unterrichtsmittel 1987) wie Schulbiicher oder
Unterrichtshilfen aufzubauen hatten (vgl. Lehrplan 1987, S. 231). Erstere definierte das Pé-
dagogische Worterbuch als ,,grundlegendes Mittel fiir den gesamten Unterrichtsprozel3 der
Schiiler im Unterricht®, das lehrplangetreu Ziele sowie Inhalte abbilde und dem ,,damit hohe
schulpolitische und pidagogische Bedeutung® zukomme (Schulbuch 1987, S. 326). Aus die-
sem Grund kommt Budke (2010, S. 155) in ihrer Darstellung zum Geographieunterricht der
DDR zu dem Schluss, dass in Schulbiichern insbesondere eine ideologische Akzentuierung
vorgeherrscht habe. Gemessen an den inhaltlichen sowie gestalterischen Prinzipien wire ein
anderes Ergebnis v.a. bei dem Lehrbuch erstaunlich zu erwarten gewesen:

»~Angemessene Umsetzung der vom Lehrplan vorgegebenen Ziele, Inhalte und Aneignungs-

strategien des Unterrichts; Einheit von Wissenschaftlichkeit, Parteilichkeit und Lebensver-
bundenheit der Stoffdarstellung; Nutzung der dem Stoff innewohnenden erzicherischen

3 Interessanterweise entstanden viele der Methodiken Mitte der 1970er Jahre, weshalb sich ein Vergleich anbéte.
Die folgende Auswahl wird kursiv gesetzt, da sich nicht Gegenstand der Arbeit sind und nicht im Literaturver-
zeichnis angefihrt werden: Beerbaum/Miiller (1978): Methodik Kunsterziehung; Dietrich (1976): Methodik Biologienn-
terricht; Gentner (1975): Methodik geschichtsunterricht; Giinther/ Uthess (1975): Methodik Russischunterricht; Rossa (1975)
Methodik Chemiennterricht; Wiinschmann (1978): Methodik des Physikunterrichts in der DDR und der UdSSR.
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Potenzen zur Herausbildung von Grundlagen der Weltanschauung und Moral der Arbeiter-
Klasse [...].“ (Schulbuch 1987, S. 327)

Betrachtet man hauptsichlich die erzieherische Seite, wird — wie Budke (2010, S. 75, 79)
selbst erwihnt und daher von unterschiedlichen Dimensionen spricht — zweifelsohne die
ideologische Funktion tiberwiegen. Deshalb erscheint es sinnvoll, Carolin Fihrers (2013, S.
381) Hinweis nachzukommen, Forschungsfelder beztglich der DDR-Geschichte auszudeh-
nen. Aufschlussreicher diirfte daher an diesem Punkt die Frage sein, wie die Entwicklung der
Schulbucher vonstattenging: Denn Schulbiicher wurden zwar vom MfV bestitigt und vom
herausgebenden Verlag Volk und Wissen verbreitet. Doch ihre Erarbeitung erfolgte durch
die Arbeit von ,,Redaktion®, , Fachwissenschaftlern, Methodikern und erfahrenen Lehrern®
(Schulbuch 1987, S. 327). Ist der Ablauf dhnlich wie bei den Lehrplinen vetlaufen, wie es ein
Wissenschaftler der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften (APW) in einem Interview
darstellte (vgl. Budke 2010, S. 82—83), bleibt es ein interessantes Forschungsanliegen, inwie-
weit sich erst im Verlauf der Schulbucherstellung eine ideologische Hypertrophierung ergab.
Dies gilt ebenfalls fir andere offizielle Medien. Insbesondere fiir den Deutschunterricht sei
dies hervorgehoben. Denn der Deutschmethodiker Bodo Friedrich gibt als Zeitzeuge zu-
sitzlich zu den Informationen tiber die Lehrplangenese an, dass offizielle Texte stets ,,JKom-
promil3papiere dargestellt hitten (vgl. Friedrich/Getlach/Lang 1999, 16-20, 457-459).

Als weitere Unterrichtsmittel kamen Anfang der 1960er Jahre ,Methodische Beitrige® (vgl.
Deutsches Pidagogisches Zentralinstitut 1960), ab Mitte der 1960er ,,Fachwissenschaftliche
und methodische Anleitungen® (zur Gleichsetzung von Unterrichtshilfen und Anleitungen:
vgl. Butow/Claus-Schulze 1977, S. 347) sowie Unterrichtshilfen hinzu. Sie wurden fast zeit-
gleich mit den prizisierten Lehrplinen eingefithrt und orientierten sich nach den jeweils gel-
tenden Lehrplinen. Der Terminus Unterrichtshilfe stellte ein Sammelbegriff dar fir ,,Bucher
zur unmittelbaren fachlichen und methodischen Vorbereitung des Lehrers auf den Unter-
richt® (Unterrichtshilfen 1987, S. 388). Anders als Lehrpline war ihre Nutzung nicht minis-
teriell festgelegt. Nach Grammes/Schlu3/Vogler hitten sie einen ,,Realisierungshorizont*
(Grammes/Schlu3/Vogler 2006, S. 160) vermittelt, einen definietenden und beispielhaften
Rahmen, in welchem Moglichkeiten fiir die praktische Umsetzung von Lehrplanvorgaben
gezeigt wurden. Die Hallenser Fachberaterin Ingrid Schmidt verwendete Ende der 1970er
Jahre in diesem Sinne den Begriff der ,,Modifikation® (Schmidt 1979, S. 209). Unterrichts-
hilfen blieben nicht an der groben Akzentuierung der Stoffeinheiten stehen, sondern zielten
ebenso unmittelbar auf darunter liegende Planungsebenen. Fiir eine gesamte Klassenstufe
konzipiert gaben sie einen lehrplangerechten Uberblick zur Stoffverteilung des gesamten
Schuljahres, prisentierten Stundeneinheiten und deren mégliche Gestaltung. Weiterhin ver-
wiesen sie auf fachwissenschaftliche Literatur und verfigbare Unterrichtsmittel (vgl. Unter-
richtshilfen 1987, S. 389). Mit ihrem dezidiert empfehlenden Charakter versuchten sie u.a.,
die Unterrichtsplanung der Lehrer*innen zu erleichtern und den Einsatz addquater Metho-
den vorzustellen (vgl. Schmidt 1979, S. 209). Dafiir fassten sie die aktuelle didaktisch-metho-
dische Unterrichtstheorie zusammen, erlduterten zum Beispiel fir den Literaturunterricht
einzelne literarische Texte und boten vorstrukturierte Unterrichtsplanungen (vgl.
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Literaturunterricht 5. Klasse 1968; Literaturunterricht 7. Klasse 1968). Aus diesen Griinden
betrachtet sie Mitte der 1960er Jahre Helmut Klein (1967, S. 418—420) als wesentliches In-
strument zur Verbesserung der Unterrichtsarbeit. Setzt man voraus, dass die Medien Schul-
buch und Unterrichtshilfen durch Lehrer*innen bevorzugt genutzt wurden, war die Umset-
zung von Lehrplaninhalten omniprisent. Aus diesem Grund bildet Budke in ihrer Darstel-
lung zum Geographieunterricht der DDR ,,Handlungsspielriume im Unterricht™ (Budke
2010, S. 71) zunichst als Trichtermodell ab. Weil dies aber zu hinterfragen sei (vgl. Gram-
mes/Schlu3/Vogler 2006, S. 160-161), versucht sie, mithilfe von Interviews ein genauetes
Bild zu erstellen. In einer Abbildung zur ,,Intensitit der Ideologischen Erzichung im Geo-
graphieunterricht® fasst sie dann drei Typen von Lehrerfinnen zusammen, ,,Die Uberzeug—
ten®, ,,Die Angepassten®, ,,Die Kritiker” (Budke 2010, S. 247). Ein dhnliches Ergebnis liefern
Grammes/Schlul/Vogler in ihrer Analyse schriftlicher Untertichtsaufzeichnungen von
Staatsburgerkundelehrerinnen. Sie rekonstruieren drei Lehrertypen, den einet/eines Berufs-
anfiangerin/-anfingers, den ciner schr erfahrenen Lehrkraft und den, det sich dazwischen
einordne. Im Ergebnis zeigen sie, dass Unterrichtshilfen sowie das Schulbuch eine ,haufige®
Verwendung genossen hitten, aber weisen beziiglich der Typen ebenso auf die unterschied-
liche Art und Weise und Nutzungshaufigkeit hin (vgl. Grammes/SchluB3/Vogler 2006, 162—
163 (Typen), 171-172 (Ergebnis)). So schematisch beide Untersuchungsergebnisse anmuten,
verweisen sie dennoch auf den zentralen Kern: Obgleich Anregungen der Unterrichtshilfen
oder noch vehementer Schulbiicher als ein Versuch, Lehrplanvorgaben zu konkretisieren
und deren Umsetzung durchzusetzen, zu verstehen sind, wollten und v.a. konnten sie die
unmittelbare Unterrichtsplanung sowie -durchfihrung durch die Lehrperson nicht ersetzen
(vgl. Bitow/Claus-Schulze 1977, S. 347). Hierauf macht z.B. Hans-Joachim Hausten auf-
merksam, indem er darauf hinweist, dass weder Lehrplan, Unterrichtshilfen noch Lehrbi-
cher die Lehrperson von der ,,Verantwortung fiir eine hohe Qualitit seines Unterrichts be-
freien wiirden:

»Zut schépferischen Arbeit des Lehrers gehoren die Planung und Vorbereitung des Unter-
richts. Sind die Ziele, Stoffschwerpunkte und didaktisch-methodische Orientierungen des
Lehrplans erkannt und gedanklich verarbeitet, so kommt es fiir den Lehrer darauf an, auf der
Grundlage des eigenen Wissens und Kénnens, der piadagogischen Erfahrungen, der Analyse
der Ausgangssituation und der Einschitzung der zu erwartenden Wirkungen konkreter Be-
dingungen die verschiedenen Mdglichkeiten der Unterrichtsgestaltung zu priifen und die vo-
raussichtlich optimale Variante zu wihlen. (Hausten 1982, S. 703)

Hausten siecht demnach die Vorgaben des jeweiligen Lehrplans als Ausgangspunkt fir die
unterrichtliche Planung, riickt aber die Lehrperson in den Vordergrund, weil es ihr obliege,
die konkrete, optimale Gestaltung des Unterrichts zu orchestrieren. Diesem Standpunkt schlie-
Ben sich Hans-J6rg Koénig und Hans Leutert an, wenn sie Lehrpline aufgrund ihrer Syste-
matik als ,,strategisch verkiirzte Pline det Personlichkeitsentwicklung® (Konig/Leutert 1989,
S. 917) bewerten, die aber je nach den vorliegenden Bedingungen von jeder Lehrperson wei-
terzuschreiben seien. In dieselbe Richtung weisen die Ausfithrungen in den Erlduterungen A/-
gemeinbildung und Lebrplamwerk. Jede Lehrperson misse ,,den fiir seinen [bzw. thren] Unterricht
effektivsten didaktisch-methodischen Weg™ (Konig/Leutert/Meixner 1988d, S. 376 (Hetvothebung
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im Original)) planen und umsetzen. Unterrichtliches Handeln war und ist an die beteiligten
Subjekte gebunden. Hier werden erneut die bereits in der Lehrplandefinition genannten so-
wie im Methodikhandbuch erwihnten Erfabrungen relevant. Im Pidagogischen Worterbuch
werden sie definiert als:

windividuelle E. praktisch erworbenes (empirisches) Wissen iiber Erscheinungen des gesell-
schaftlichen Lebens, das vom Individuum in der unmittelbaren titigen Begegnung mit der
sozialen und nattrlichen Umwelt stindig angeeignet wird.” (Erfahrungen 1987, S. 99)

Sie erméglichten einen subjektiven Blick in das jeweilige Feld, in dem sie entstanden sind. In
Bezug auf Schule und Unterricht konnten sie demnach als ein weiterer Schliissel zur Erfor-
schung von Lehr-Lernprozessen verwendet werden. Aufgrund ihres Doppelcharakters,
a) subjektiv erworben und b) in der Praxis generiert worden zu sein, wurden sie besonders
interessant, indem eine gréfere Anzahl von Lehrer*innen ihre Erfahrungen zur vergleichen-
den Betrachtung anbot. Dann relativierten viele individuelle Erfahrungen einzelne Darstel-
lungen und stellten in ihrer Gesamtheit eine Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis dar.
In der DDR wurde dieser Erfabrungsschatz (vgl. Pidagogische Lesungen 1987, S. 284) z.B. in
Form von Pidagogischen Lesungen gesammelt. Als Quelle sind sie recht wenig erforscht,
weshalb eine einleitende Quellencharakterisierung sinnvoll erscheint. Erneut wird fiir eine
erste Bestimmung in dieser Arbeit das Pddagogische Woérterbuch von 1987 herangezogen:

,»,Padagogische Lesungen - eine besondere Form der schriftlichen Fixierung und des Austau-
sches in der Praxis bewihrter und erprobter Erfahrungen von einzelnen Pidagogen bzw.
Pidagogenkollektiven zur Qualifizierung ihrer piddagogischen Arbeit sowie zur Vervoll-
kommnung der Erziehungsarbeit an den Schulen und anderen Einrichtungen der Volksbil-
dung in der DDR.“ (Pddagogische Lesungen 1987, S. 284)

Mit dem letzten Satz werden die Lesungen in den Rahmen schulpolitischer Anforderungen
verortet. Es handelte sich um ein extraordinires Schriftformat, das ein/e oder mehrere Pi-
dagog*innen verfassen konnten, um ihre gesammelten Erfahrungen einer nicht niher ge-
nannten pidagogischen Offentlichkeit zur Verfiigung bzw. diese zur Diskussion zu stellen.
Der erste Definitionsteil rekurriert auf die o.g. Erfahrungen und deren Bedeutung. Allerdings
findet hier eine Auswahl statt, da nicht nur irgendwelche individuelle Praxiserfahrungen dazu
zihlen, sondern bewdbrte und erprobte. Mir scheint das Nomen actionis ,Erprobung® aus der
Lehrplandefinition sichtbar zu werden. Ebenso wie Unterrichtshilfen dienten sie im Feld der
Weiterbildung zur Qualifizierung und auf den weiteren Bereich der Erziehung und Bildung
bezogen zur Qualititsoffensive. Doch anders als jene wurden Piddagogische Lesungen nicht
hauptsichlich von Wissenschaftler*innen der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften
geschrieben oder gaben Empfehlungen fiir die Unterrichtsplanung. Vielmehr lassen sich die
Lesungen dergestalt charakterisieren, dass sie umgesetzten Unterricht u.A. analysierten, auf
»Erkenntnisse®, negative Faktoren etc. hinterfragten (vgl. Pidagogische Lesungen 1987, S.
284). Die Ergebnisse galt es, in die bildungspolitischen, piadagogischen und fachdidaktisch-
methodischen Zielsetzungen einzuordnen. Diese Primisse wurde beispielsweise in der Kon-
zeption der 23. Zentralen Tage der Pddagogischen Lesungen formuliert:
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,Lehrer und Erzicher, Betreuer und andere Praktiker sammeln bei der Umsetzung der Lehr-
pline, Programme und Verbandsauftrige der JKO [Jugend- und Kinderorganisationen] pi-
dagogische Erfahrungen, die in den verschiedensten Formen und Gremien in den Kreisen,
Bezirken und im Republikmal3stab vorgetragen, diskutiert und verallgemeinert werden.
(BArch, DR/2/50006, Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR, Direktorat
fir Forschung, Dr. [Karl] Eggert 31.10.1985, S. 1)

Zugleich weist der Auszug auf die bereits angedeutete padagogische Offentlichkeit hin, wel-
che sich von der Schul- bis zu Republikebene erstreckte. Es war ein Verarbeitungsprozess
,von unten nach oben’, wobei sich mit jeder neuen Ebene der Wirkungskreis der Offentlich-
keit vergroBerte. Inwieweit diese Breite von staatlicher Seite oktroyiert wurde, ldsst sich hie-
ran nicht beantworten. Festzuhalten bleibt zunichst, dass dem Phinomen der Padagogischen
Lesungen in der Konzeption von 1988 eine enorme Wertschitzung widerfuhr, da durch die
Menge individueller Beitrige ,,ein groBer Schatz von Erfahrungen® gesammelt und eine
,»standige Quelle fir die Weiterentwicklung der padagogischen Theorie und Praxis“ geschaf-
fen worden sei (ibid., S. 1). Dass Pidagogischen Lesungen als im Schulkontext erzeugtes
Format durchaus in der Methodik bzw. Fachdidaktik Platz eingerdumt wurde, beweisen ihre
,Auftritte® au3erhalb der Zentralen Tage. So sind sie bisweilen in gektrzter Form z.B. in der
Zeitschrift Deutschunterricht auffindbar (vgl. fir den Muttersprachunterricht: Neudorf 1975;
fir den Literaturunterricht: Rutz 1971b, 1971a).

Diese kurz dargelegte Verortung Pidagogischer Lesungen soll einen Uberblick bieten. Ob-
wohl er hauptsichlich ,nur® auf Definitionen des Pidagogischen Worterbuchs grindet, wer-
den Konturen des Phinomens deutlich erkennbar, gerade weil er einen prignanten, in der
DDR anerkannten definitorischen Rahmen spiegelt. Im Sinne des Neuererwesens stellten
Pidagogische Lesungen auf den ersten Blick ein Format dar, i.w.S. Ideen erfolgreicher Un-
terrichtsgestaltung u.A. zu sammeln und anderen (Theoretiker*innen sowie) Praktiker*innen
entweder zur Verfigung oder zur Diskussion zu stellen (Klein 1967, S. 411). Daher bieten
sie allem Anschein nach heutzutage die Méglichkeit, die Gestaltung von Unterricht in der
DDR von einer neuen Perspektive aus zu durchleuchten.
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2 Forschungsstand

2.1 Befunde zum Deutschunterricht der DDR und den Pidagogi-
schen Lesungen

Die DDR blickte Ende der 1980er Jahre auf ihr vierzigjahriges Bestehen zurtick. Bei diesem
recht kurzen Zeitraum kénnte man annehmen, dass die Erforschung der DDR-Geschichte
nach der Wiedervereinigung 1990 allmédhlich zum Erliegen kommen musste.* Doch dies wiire
weit gefehlt, wie anhand der breiten Forschungslandschaft abzulesen ist.> Auch zum Thema
Erziechung und Bildung in der DDR ist ein reges andauerndes Interesse erkennbar. Sind es
einerseits vornehmlich Studien zum Bildungssystem der DDR (vgl. Anweiler et al. 1990;
GeiBler/Wiegmann  1995; Tenorth/Kudella/Paetz  1996; Hider/Tenorth  1997b;
Gruner/Kluchert 2001; Schluf3 2007a; Geiller 2015), entsteht andererseits allmihlich der
Eindruck, dass zunehmend die fachliche Perspektive in den Vordergrund riickt, wobei zu-
meist zentrale Medien wie Lehrplan, Fachzeitschrift/Methodik und Unterrichtshilfe untet-
sucht werden (vgl. Kap. 1), wihrend Pidagogische Lesungen als Untersuchungsmedium erst
anlaufen (vgl. S. 21ff.). So entstehen neben den Fichern Geographie und Staatsburgerkunde
(vgl. Grammes/Schlu3/Vogler 2006; Budke 2010; Budke/Wienecke 2013) auch Ubet den
Deutschunterricht in der DDR zahlreiche Arbeiten. Zu nennen ist hier v.a. die Schriftenreihe
Beitréige zur Geschichte des Deutschunterrichts. Sie versammelt u.a. Einzeluntersuchungen zum
Sprach- und Literaturunterricht (vgl. Dawidowski 2018, S. 156, 2017), die ihrerseits unter-
schiedliche Analyseperspektiven wihlen. Einzelne Akzente v.a. zum Literaturunterricht set-
zend, ist festzustellen, dass sich mehrere Forschungsbeitrige verschiedenen inhaltlichen
Schwerpunkten zuweisen lassen. Recht frith wird im Zusammenhang mit den bildungspoli-
tischen und ideologischen Intentionen die konzeptionelle Ausrichtung des Faches untersucht
(vel. Gobel 1992; Hille/Winter 1992; Meier 1992). Zudem gibt es Arbeiten, welche verstirkt
die Entwicklungen und Umsetzung(sbedingungen) der Lehrpline in den Blick nehmen (vgl.
Friedrich 2006; Zimmer 2007; Butow 2007; Miller-Michaels 2007, 2010c); und nicht zuletzt
widmen sich die Forscher*innen solchen Themenfeldern, welche entweder die Entwicklun-
gen in der DDR-Literaturmethodik (vgl. Czech 2007; Jonas 2007, 2018) oder die Ausbildung
der Lehter*innen (vgl. Freitag/Hofner 2007; Répke 2007; Kreisel 2010; Czech/Muller 2018)
perspektivieren. Die hervorgehobenen Schwerpunkte sind nicht nur in der genannten Reihe,
sondern auch auflerhalb dieser greifbar. So lassen sich z.B. Bernhard Meiers (1994) Lehr-
plananalyse zum Literaturunterricht der DDR und Michael Kimper-van den Boogarts

4 Grundsitzlich sei betont, dass sich die nachfolgenden Ausfithrungen auf das Wesentliche beschrinken und v.a.
die Forschungen tiber Pidagogische Lesungen in den Blick nehmen. Der jeweilige Forschungsstand zum
Thema Ideologie und Unterrichtsqualitit wird in den jeweiligen Kapiteln betrachtet.

5> Der Sammelband von Eppelmann et al. (2003) gehért schon fast zur élteren Forschung, enthilt aber immer
noch einen breiten Uberblick.
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(2015a, S. 58—65) allgemeine, ebenfalls an diesen Lehrplinen orientierte Uberblicksdarstel-
lung dem ersten Punkt zuordnen; hingegen zihlen Marina Kreisels Arbeit zum wnterrichtsme-
thodischen Handeln, Hartmut Jonas® (2004, 2011, 2014, 2015) Darlegungen tiber Literaturkon-
zeption(en), Uber die Deutschlehrerbildung sowie die Literaturmethodik Ende der 1980er
Jahre zu den letzten beiden. Jonas sticht schon allein deshalb hervor, weil er als einstiger
DDR-Literaturmethodiker tber ein breites Wissen tber Strémungen und Entwicklungsten-
denzen in seinem Fachbereich verfiigt und fir die Anndherung an die Erforschung des
Deutschunterrichts dieser Zeit tiefgriindige Einblicke gewihrt. Die meisten seiner angeftihr-
ten Beitrdge fokussieren dabei v.a. die Literaturmethodik und ihr Verhaltnis zur Literatur-
wissenschaft, wihrend er die Unterrichtspraxis eher aullen vor lisst. An dieser Schnittstelle
versucht Christian Vorein anzuschlieBen, indem er neben den Lehrplinen insbesondere die
einzige DDR-Fachzeitschrift zum Deutschunterricht untersucht und in seiner Dissertation
iber die (schulischen) Rezeptionsbedingungen von Schillers Kabale und Liebe spezifiziert (vgl.
Vorein 2013, 2015). Allerdings stellt sich rasch die Frage, inwieweit dieses Quellenformat
tatsiachlich Unterrichtspraxis spiegelt; dasselbe gilt erst recht fiir Untersuchungen, welche
sich auf Lehrpline, Direktiven u.A. stiitzen, ein Umstand, fiir den Friedrich (2006) priagnant
und eindringlich den Blick schirft. So weisen auch Bjérn Kutz und Gesa Vollmer darauf hin,
dass die methodische Umsetzung im Unterricht nur selten Konkretisierungen enthalten hit-
ten, weshalb ihre Rekonstruktion unterrichtlichen Handels auf Schwierigkeiten st6B3t (vgl.
Kutz/Vollmer 2013, S. 332). Friedrichs Ergebnisse bieten auch fir das Projekt Geschichte des
Deutschunterrichts in beiden dentschen Staaten von 1945 bis 1989 (2000 bis 2005) Anlass, zwischen
administrativen Normierungen und Unterrichtspraxis zu unterscheiden, weshalb die Beitrige
unterschiedliche Quellentypen, u.a. Abituraufsitze oder Lehrertagebiicher, untersuchen (vgl.
Roberg/Susteck/Miller-Michaels 2010, S. 10, 16). Ebenso erscheint z.B. Wolfgang Brauers
(2013, S. 321) Beitrag, der offenbar auf eigenen Erfahrungen in der Lehrerbildung griindet,
der Unterrichtsebene niher zu kommen, da er von der Zusammenarbeit mit den Fachleh-
rer*innen berichtet. Doch auch hier melden sich die Praktiker*innen nicht selbst zu Wort,
weshalb Friedrichs Forschungsbeitrag noch mehr an Gewicht zu gewinnen scheint. Auf der
Basis von Klassenbtichern, Zeitzeugenberichten und Praxisanalysen, in deren Kontext er die
Pidagogischen Lesungen zumindest erwihnt (vgl. Friedrich 2006, S. 29 (Anm. 21)), geht er
in seiner empirischen Untersuchung der Frage nach, inwieweit es eine Diskrepanz zwischen
zentralistischen Lehrplanvorgaben und dem alltiglichen Deutschunterricht in der Zeit der
SBZ/DDR bestanden habe. Indem er vierzig Lehrpersonen unterschiedlichen Dienstalters
interviewt, kann er zwar — und dies entspricht auch nicht seiner Zielsetzung — nicht direkt
die Schiilerebene niher beleuchten, doch eréffnet sich ihm die Moglichkeit, gezielt ,,kon-
forme(s] oder nonkonformel[s| Verhalten von Deutschlehrern gegentiber den ihnen vorge-
gebenen staatlichen Direktiven® (Friedrich 2006, S. 14) zu analysieren. Anders als seine
Grundannahme, die Mehrheit der Lehrer*innen seien den strikten Vorgaben nachgekom-
men, erwarten ldsst, resiimiert er u.a., dass ein Unterricht nach Plan keineswegs zu pauschali-
sieren sei, sondern vielmehr je nach Lehrperson konformes oder gar abweichendes Verhalten
im Umgang mit Lehrplanvorgaben festzustellen sei. Letzteres habe sich z.B. darin gezeigt,
dass Lehrer*innen eigene Handlungsspieltiume genutzt hitten, indem sie z.B. eigenen
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literarischen Vorlieben nachgekommen seien (vgl. Friedrich 20006, S. 236-256). Ohne den
Wert von Friedrichs Analyse schmilern zu wollen, muss zumindest konzediert werden, dass
seine Rekonstruktion dem Problem unterliegt, zum Teil auf Aussagen von Zeitzeug*innen
zu basieren, welche aus der Retroperspektive das eigene praktische Handeln reflektieren.
Welche Vielzahl an Faktoren die Erinnerungen beeinflussen oder inwieweit z.B. versucht
wird, Erinnerungen zu glitten oder in ein konsistentes Bild zu riicken, wirft weitreichende
Fragen auf und ist jeweils zu dekonstruieren (vgl. Geppert 1994). Zeitgendssische Videogra-
fien scheinen insofern ,neutrale’ Einblicke zu gewidhren (vgl. SchluB/Crivellari 2013;
Schlu3/May 2013), zeigen sie schlieBlich das konkrete Handeln der DDR-Lehrer*innen.
Folglich liegt ihr Vorteil u.a. darin, als Quelle aus einer bestimmten Zeit vorzuliegen, ohne
dass Erinnerungsprozesse erst aktiviert werden mussen, um den Blick in die Vergangenheit
zu erméglichen. Denn die videografierten Lehr-Lernprozesse sind aufgrund der Aufnahme
fest situiert und kénnen z.B. nicht aus der Rickschau durch individuelle Lenkungen bzw.
Auslassungen verindert werden. Fiir die Erforschung des DDR-Unterrichts besteht in ge-
wisser Weise die Moglichkeit einer zeitlich und rdumlich distanzierten Hospitation (vgl.
SchluB3/Crivellari 2013, S. 186). Nichtsdestotrotz gilt es auch bei diesen Quellen, dic Entste-
hungsbedingungen zu untersuchen. So rdumen auch trotz der methodischen Vorziige z.B.
Alexandra Budke und Maik Wienecke in ihrer Untersuchung zum Geografieunterricht ein,
dass die Aufzeichnungen ,idealtypische Vorstellungen von Unterrichtsgestaltung™
(Budke/Wienecke 2013, S. 104) prasentierten. Erfordern es Intetviews, die Natration(sbe-
dingungen) der jeweiligen Zeitzeug*innen zu ergriinden, erlauben es keineswegs alle DDR-
Videografien, das Abgebildete als Unterrichtsrealitidt zu betrachten. Daher unterstreichen
Jehle/Schluf3 (2013, S. 48-51) sowie SchluB3/Crivellari (2013, S. 188-192) den Inszenierungs-
charakter, der dem abgebildeten Unterricht inhédrent sei. Davon abgesehen, betrachten sie
den videografierten Unterricht als authentisch, eine Grundannahme, die insofern verstind-
lich ist, als das unterrichtliche Handeln der Lehrperson von den jeweils fachspezifischen di-
daktisch-methodischen Positionen gerahmt wird. Daher vetkniipfen Budke/Wienecke
Budke/Wienecke (2013) in ihrer Untersuchung u.a. die Videoanalyse mit Uberlegungen zu
Ansprichen seitens der Fachmethodik.® Folglich muss das dahinterliegende (Planungs-)
Fundament erst emergiert werden, da das Video selbst (lediglich) die Ergebnisse der konkre-
ten Planungsumsetzung konserviert, nicht aber die Planungsiibetlegungen, -begriindungen
u.A. der Lehrperson offenlegt. An dieser Stelle scheinen die Pidagogischen Lesungen der
DDR cine gunstigere Forschungsgrundlage zu bieten. Wie das Medienarchiv (vgl. Schlu3/Cri-
vellari 2013) stellen sie ein unikales Quellenkorpus dar, nur dass es sich um tberwiegend
schriftlich vorliegende Quellen handelt. Es gehérte zum Bestand der Pidagogischen Zent-
ralbibliothek im Berliner Haus des Lehrers und ist nun in den Bestinden der Bibliothek fiir
Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) integtiert. Einen Grundlagenbeitrag nach 1989/90

¢ Was hier anhand der Ergebnisse zum Geografieunterricht abgeleitet wird, steht fiir die Aufzeichnungen zum
Deutschunterricht noch aus, scheinen aber schon in Angriff genommen worden zu sein. So widmete sich jiingst
bei einem Workshop Carolin Becklas einem Video zum Literaturunterricht und verkniipfte ihre Untersuchung
mit einer Auswahl Padagogischer Lesungen (vgl. Wihler/Lorenz 2020).
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verfasst Joachim Schiller 1994, in welchem er das einzigartige Format historisch kontextua-
lisiert, indem er u.a. die Entstehungs- und Ideengeschichte skizziert und innerhalb der sog.
Neuererbewegung in der DDR verortet (vgl. Schiller 1994, S. 455). Sein Verdienst ist es,
nicht nur einen Uberblick tiber die organisatorischen Bedingungen zu bieten, sondern gleich-
zeitig das Medium der Pidagogischen Lesungen mit dem institutionellen sowie individuellen
Bestreben zu verkntpfen, insbesondere den Unterricht in der DDR zu verbessern. So ist
Schiller (1994, S. 450-458) in diesem Zusammenhang auch detjenige, det nach 1989/90 den
Begriff des Schopfertums einbringt und zugleich erste Hinweise auf die in der padagogischen
wie didaktischen Literatur geforderte Unterrichtsqualitit/-efffektivitit gibt. Dabei weist er in
seinem Uberblick dezidiert darauf hin, dass die vorhandenen Lesungen selbst eine Auswahl
auf Republikebene darstellten, schirft aber gleichzeitig den Blick dafiir, welche Méglichkei-
ten dieses Format den handelnden Praktiker*innen in der DDR bot und welche Potenziale
dieses Quellenformat der Erforschung des DDR-Unterrichts freizusetzen imstande sein
konne:

,,Es bedirfte griindlicher Untersuchungen, um festzustellen, ob und inwieweit in den Pida-
gogischen Lesungen gerade beziiglich dieser und entsprechender Faktoren wie Selbsttitig-
keit, Selbstindigkeit, Einfallsreichtum, Kreativitit usw., bessete Ergebnisse erzielt wurden,
denn es ist davon auszugehen, dal Lehrerinnen und Lehrer, die sich bereit fanden, die zu-
sdtzliche Arbeit auf sich zu nehmen, sich in der Regel auch experimentierfreudiger, schopfe-
rischer, in der Schiilerbegegnung und -beteiligung aufgeschlossener und damit pidagogisch
profilierter erwiesen. Theoretische Vorgaben lieen ihnen, wie dargestellt wurde, gewisse
Spielrdume, die bald mehr, bald weniger genutzt werden konnten.” (Schiller 1994, S. 462)

Wenngleich die Ausfithrungen zu diesen genannten Termini kurzgehalten sind, ist es Schiller
zu verdanken, einen grundlegenden Rahmen der Pddagogischen Lesungen umrissen zu ha-
ben. Somit schlie3t er im Grunde an die Vorarbeiten von Walter Wohlert (1972a, 1972b) an,
der 1972 in der DDR zu diesem Gegenstand promoviert worden ist. Dem Vorhaben ent-
sprechend sind seine Ausfithrungen detaillierter. Einerseits priasentiert Wohlert den histori-
schen Ursprung Pidagogischer Lesungen in der UdSSR der 1930er Jahre und in der DDR in
den 1950er Jahren, andererseits liegt sein Anliegen v.a. darin, anhand von persénlichen Aus-
sprachen mit Praktiker*innen sowie der Untersuchung von Frageb6gen die leitungsbeding-
ten (Férder-) Mallnahmen, das Verfassen von Pidagogischen Lesungen zu initiieren und zu
unterstiitzen, zu untersuchen (vgl. Wohlert 1972a, S. 3). Wohlerts Forschungsarbeit zdhlt
nicht nur zu den wenigen in der DDR zu diesem Thema entstandenen, sondern stellt auch
aus heutiger Sicht die umfangreichste dar. Selbst verweist Wohlert auf zwei Anfang der
1960er Jahre entstandene Diplomarbeiten (vgl. Wohlert 1972a, S. 12), doch kénnen sie hier
nicht einbezogen werden, weil sie aus dem Bestand der Universititsbibliothek der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin entfernt worden seien.” Nach Wohlerts Dissertation sind zwar

Im Juni 2018 unternahm der Verfasser den Versuch, diese Arbeiten zu sichten, da sich zumindest einer der
beiden Titel in der Auflistung des Bibliothekskatalog befand. Weder vor Ort noch eine schriftliche Anfrage
hatte ein positives Ergebnis. Stattdessen sandte man eine Mitteilung dartiber, dass Diplomarbeiten ausgesondert
worden seien.
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noch Spuren wissenschaftlicher Forschungstitigkeit erkennbar (vgl. Berge 1975), allerdings
entsteht, fernab archivalischer Quellen, rasch der Eindruck, dass sie bislang umfangreicher
systematischer Untersuchungen harren. Im Gegensatz dazu deutet sich ein recht groles In-
teresse in zahlreichen Artikeln der Deutschen Lebrerzeitung (vgl. Durch die Piddagogische
Lesung zur pidagogischen Bewegung 1955; Kurz 1955; Schirmer 1955)® oder in Beitrigen
des Deutschunterrichts an. Bei Letzteren ist zwischen (Uberblicks-)Beitrigen iiber Lesungen,
die v.a.in den 1980er Jahren ein groBeres Aufkommen aufweisen,’ und Lesungen als Beitrige
(vgl. Rutz 1971a; Neudotf 1975; Kratschmet/Kratschmer 1972; Schutte 1983) zu untetschei-
den. Anhand der groben Einteilung ist bereits ablesbar, dass auf keinen Systematisierungs-
versuch zurtckgegriffen werden kann, ein Umstand, der insofern verstindlich ist, als ohne-
hin die Erforschung der Piadagogischen Lesungen erst in den letzten Jahren neuen Auftrieb
erhielt. Denn nach Schillers einfihrenden Beitrag vergehen zehn Jahre, bis sich Helmut Stolz
dem Thema erneut widmet und es als langjahriger, letzter Direktor des Zentralinstituts fiir
Weiterbildung (ZIW) in Ludwigsfelde im Rahmen der Weiterbildung in der DDR eingliedert
(vgl. Stolz 0.].) (Stolz 2004, S. 7 (zu seiner Person), S. 59-78 (zu den PL)).1° Dabei behandelt
er, auf die Pidagogischen Lesungen bezogen, u.a. Definition und Funktionen dieses Medi-
ums. Seine Ausfithrungen orientieren sich stark an Wohlerts Arbeit (1972), doch tiberblicken
sie die Entwicklung der Pddagogischen Lesungen bis 1989. Kurz nach Stolz® Rickblicken ex-
scheint ein Dokumentband zum Staatsburgerkundeunterricht von Grammes/Schlul /Vogler
(2006, S. 172-176), in welchem sie nach einer kurzen Einfithrung zum Gegenstand eine Pi-
dagogische Lesung zu diesem Fach analysieren. Grammes*® (2018) jiingster Beitrag hat zwei
weitere Lesungen zum Staatsburgerkundeunterricht zum Untersuchungsgegenstand, in wel-
chem er im Vergleich zu seinem ersten Text nihere Informationen zur organisatorischen
Struktur der Zentralen Tage Pidagogischer Lesungen konturiert. Einen Schritt weiter gehen
die Ausfihrungen von Josefine Wihler und Sabine Reh (2017, S. 148—-154), da sie schwer-
punktmaBig die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte des ZIW und in diesem Kontext
den durch Padagogische Lesungen initiierten Erfahrungsaustausch darlegen. Hier knipft ein
Werkstatthericht von Josefine Wihler und Maria-Annabel Hanke an. Inhaltlich erscheint dieser
Beitrag aufgrund der stirkeren Fokussierung auf den Gegenstand der Lesungen noch

8 Anstatt eine Vielzahl an Artikeln zu anzufithren, sei auf das das Kapitel 4 sowie auf die Rubrik ,Deutsche
Lehrerzeitung® im Quellen- und Literaturverzeichnis verwiesen. Grundsitzlich ist die Tendenz erkennbar, dass
die DIZ weitaus stitrker, d.h. ausdauernder und zahlreicher, als die Fachzeitschrift Deutschunterricht Gber Pada-
gogische Lesungen, die Arbeit der Neuerer, tber einzelne Bezirke etc. informierte. Greifbar werden diese Aus-
fithrungen v.a. seit Anfang der 1960er Jahre, wihrend die Sichtung der vorhergehenden Dekade nur die oben
angefiihrten Beitrige ausfindig machte.

9 Vgl. Tage der pidagogischen Lesungen 1971 1971; Tage der ,,Pidagogischen Lesungen 1972 1972; Uberblick

iber die anerkannten Pidagogischen Lesungen im Fach Deutsche Sprache und Literatur 1973; Biitow 1974,

1975a; 19. Tage der Pddagogischen Lesungen 1982; 20. Tage der Pidagogischen Lesungen 1983; Tage der

pidagogischen Lesungen 1984 1984; Pidagogische Lesungen 1985 1985; Pidagogische Lesungen 1986 1986;

Scholz 1986; Friedrich 1986; Radke 1987; Radke/Tomaszek 1988.

Zuletzt erwihnt er, wie die letzte Internetrecherche zutage brachte, in einem recht polemischen Zeitungsartikel

die ZTPL als eine Veranstaltung, um Theorie und Praxis zueinander zu fithren (vgl. Stolz 2016).
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tlefgriindiger. Wihrend Wihler/Reh sich hauptsichlich auf Wohlert und Stolz bezichen,
stitzen sich Wahler/Hanke (2018; inhaltliche ubetreinstimmende, aber anscheinend
begutachtete Fassung ist die folgende: Wahler/Hanke 2019)nicht nut w.a. auf die DLZ odet
die Fachzeitschrift Padagogik, sondern auch auf archivalische Materialien der BBF. Besonders
interessant ist, dass einerseits ihr historischer Uberblick in puncto Materialbeschreibung so-
wie Konservierung durch die Perspektive der Bibliotheksarbeit erginzt wird, der Beitrag an-
dererseits eine grobe Vorstellung tiber den quantitativen Umfang des BBF-Bestandes bietet.
Ebenfalls auf den APW-Archivalien basiert der erste Beitrag der neu geschaffenen, online
trei verfUgbaren Schriftenreibe der Arbeitsstelle Pidagogische Lesungen an der Universitat Rostock an.
Darin fokussieren Katja Koch, Kristina Koebe, Tilman von Brand und Oliver Plessow neben
den historischen Rahmenbedingungen v.a. die an das Format gestellten kriterialen Anforde-
rungen, d.h. in Sonderheit den Selektionsprozess der Lesungen, und verweisen auf ein die
Pidagogischen Lesungen rahmendes ,,Spannungsfeld zwischen (bildungs-)politischer Len-
kung und freier padagogisch-didaktischer Entfaltung™ (Koch et al. 2019, S. 12). Diesen Rah-
men scheinen Katja Koch und Felix Linstrém (2020, S. 7-8) in ihrem jiingst erschienenen
Artikel aufzugreifen, in welchem sie die Lesungen im System der der Weiterbildung verorten.
Zwei fir diese Arbeit wesentliche Punkte seien hervorgehoben. Zum einen weisen sie auf
die exponierte Stellung der Fachberater*innen bei der Sicherung der Unterrichtsqualitit hin,
zum anderen kénnen sie das ,,Weiterbildungssystem als Mehrebenensystem® zeichnen: Auf
der oberen, normativen Ebene stinde v.a. das Ministerium fiur Volksbildung, auf der wittleren
erfolge die staatliche Kontrolle und auf der #nteren Ebene seien die Praktiker*innen einzuord-
nen, wobei sie von einer ,,Figenlogik der Praxis“ ausgehen, welche den ideologischen Vor-
gaben weitgehend entzogen habe (Koch/Linstrom 2020, S. 10-11).

Insgesamt hat es den Anschein, dass die Arbeiten von Wohlert, Schiller und Stolz bis heute
zentrale Ausgangspunkte bilden, weil sie entweder den Ursprung der Pddagogischen Lesun-
gen, insbesondete die in der DDR, beleuchten und/odet einen breiten Uberblick zur Wie-
dervereinigung geben. Zudem ist davon auszugehen, dass sowohl Wohlert als auch Stolz als
Zeitzeugen, die in der DDR eine besondere Nihe zur Arbeit mit Pidagogischen Lesungen
hatten, Experten auf ihrem Gebiet sind. Dennoch sind ihre Darlegungen thematisch zuge-
schnitten, weshalb blinde Flecken erkennbar werden. Wohlert nimmt z.B. eine starke thema-
tische Eingrenzung vor und bemisst das Feld bis 1972; Schiller und Stolz bauen v.a. auf
Wohlerts erste Kapitel auf und verweisen auf das versteckte Potenzial dieser Quellen, unter-
suchen aber weder ein bestimmtes Korpus noch spezifizieren sie die Datlegungen zur Ver-
schrinkung von Theorie und Praxis exemplarisch anhand eines Faches. Sie operieren folglich
aus einer Vogelperspektive heraus, sodass v.a. fachspezifische Konturen verblassen. Daher
ist die Entwicklung der letzten Zeit umso erfreulicher. Denn insbesondere die Rostocker
Schriftenreihe eréffnet den Raum fiir Einzeluntersuchungen, die auf den allgemeinen Ubet-
blicksdarstellungen aufbauen. Bisher sind zwei Themenfelder zu konstatieren. Den breiteren
Raum nehmen momentan Themen zur Hilfs-/Sonderschuleinrichtungen ein (vgl.
Koch/Koebe 2019b, 20192); den zweiten Bereich fullen Untersuchungen von Lesungen zum
Deutsch- bzw. v.a. zum Literaturunterricht (vgl. Hibner 2019; Koebe 2020). Eine Erginzung
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bildet der bislang einzigartige Bereich der Sonderausgaben, in denen Interviews mit Zeit-
zeug¥innen ver6ffentlicht werden, welche als Autor*in oder qua Funktion entweder Pida-
gogische Lesungen ausarbeiteten oder ihre Erstellung begleiteten oder an der (gesamten) Or-
ganisation der Zentralen Tage beteiligt waren. So wurde zum Beispiel interviewt Frank Horn,
ein Mitglied der Zentralen Jury, Johanna-Ruth Kraft, als eine Mitarbeiterin der Gewerkschaft
Unterricht und Erziehung betraut mit der Vorbereitung, Durchfithrung und Auswertung der
Zentralen Tage, Dr. Thea Hoedt, in den 1980er Jahren als Abteilungsleiterin fiir Pla-
nung/Koordinierung/Forschung mitverantwortlich fur die Organisation det Zentralen
Tage, und der Fachberater fiir Deutsch Wolfgang Giebichenstein (vgl. Arbeitsstelle
Pidagogische Lesungen 25.09.2018, 25.04.2018, 13.12.2019, 2020). Aufgrund ihrer individu-
ellen Erfahrungen, Titigkeiten und Expertise erméglichen sie es, verschiedene Facetten der
Pidagogischen Lesungen zu beleuchten, und geben Anhaltspunkte zur weiteren Erforschung
derselben. Mit Blick auf die recht geringe Forschungsliteratur, kénnte man in summa das
Jahr 2017 als einen Neubeginn der Erforschung Pidagogischer Lesungen betrachten. Denn
seitdem ist eine immense Entwicklung auf diesem Gebiet zu verzeichnen. So startete im Mai
2017 das Projekt Zwischen Ideologie und Innovation — die Péidagogischen Lesungen der DDR: Werkzenge
der Herrschaflsstabilisierung im Schubwesen oder Instrumente ur Steigerung der Unterrichtsqualitit?, dicht
darauf folgen die angefithrten Aufsitze sowie Interviews. Aktuell scheint ohnehin die For-
schung zur DDR-Bildungsgeschichte aufzublithen. So wird vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung das Projekt Bildungs-Mythen iiber die DDR — Eine DDR und ilhr Nachleben
(2019-2022) geférdert, das ein Verbundvorhaben darstellt, an dem die Berliner Humboldt-
Universitat, die Hildesheimer sowie Rostocker Universitit und die BBF teilnehmen. In dem
Teilprojekt soll die Untersuchung des unikalen Quellenformates fir den Zeitraum 1950 bis
1980 erfolgen (vgl. Sozialistische Schule zwischen Anspruch und Wirklichkeit - Die
Pidagogischen Lesungen in der DDR 1950-1980 o.].).

Wie dieser kurze Uberblick zeigt, fillt die vorliegende Arbeit in eine rege Zeit, in welcher der
sich seit 1990 etablierende Blick auf das DDR-Bildungssystem erweitert, hinterfragt und, so
v.a. die einzelnen Erkenntnisse tiber die Lesungen, zum Teil auch revidiert wird, und kann
an einer derzeit bescheidenen Forschungsbasis ankniipfen. Trotz der zunehmenden For-
schungstitigkeit konnten einzelne Liicken bereits konstatiert werden. Grob zusammenge-
fasst erarbeiten die Forscher*innen schwerpunktmiBig entweder die organisatorische Struk-
tur und Entwicklung der Pddagogischen Lesungen oder behandeln spezifische Einzelfragen,
weshalb bisweilen eine gréere Perspektive aullen vor bleiben muss. Eine Arbeit, die den
Versuch unternimmt, beide Richtungen exemplarisch am Deutschunterricht zu vereinen,
liegt noch nicht vor. So fehlen, von ersten Versuchen abgesehen (vgl. Hiibner 2019), zum
Beispiel ausfithrlichere Untersuchungsergebnisse dartiber, inwieweit Schopfertum und Un-
terrichtsqualitdt (vgl. Schiller 1994, S. 455) eine Rolle in den Lesungen zum Deutschunter-
richt spielten. Doch selbst diese beiden Begriffe und Themenbereiche scheinen in der For-
schung eher selten mit dem DDR-Unterricht in Verbindung gebracht zu werden. Anders
hingegen sicht es aus bei der Frage ideologischer Erziehungsintentionen (vgl. Kap. 3.1.1),
allerdings sind die Untersuchungen im Kontext der Lesungen echer selten (vgl.
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Grammes/Schlul/Vogler 2006; Grammes 2018), obwohl die genannten Fachzeitschriften
und Zeitungen (vgl. Anm. 8ff.) auch in dieser Hinsicht Antworten zu liefern versprechen.
Demzufolge wird insofern auch das von Koch et al. (2019) aufgewiesene Spannungsfeld
nicht niher untersucht, auch wenn es in den genannten Zeitzeugeninterviews thematisch
aufgenommen ist. Des Weiteren basieren die Untersuchungen der historischen Entwick-
lungsbedingungen schwerpunktmifig auf Quellen des APW-Archivs in der BBF, ein nach-
vollziehbares Vorgehen, weil dort beispielsweise Gutachten zu Pidagogischen Lesungen ein-
gesehen werden kénnen. Dennoch zeigt die Recherche, dass es an einer Untersuchung iiber
die an die Lesungen gestellten Kriterien mangelt. Denn bisher fuBlen die Ergebnisse zumeist
auf einzelnen Gutachten und insbesondere auf den sog. Himweisen zur Begutachtung (vgl.
Wihler/Hanke 2019, S. 10; Koch et al. 2019, S. 9-10) Insofern werden die Kriterien zwar
aus adiquaten Quellenhinweisen abgeleitet, nicht aber in diachroner Perspektive verfolgt.
Mbogliche Briiche oder stringente Entwicklungen bei den Kriterien fallen folglich von vorn-
herein aus dem Raster. Hier bieten die bislang wenig beachteten Quellen des Bundesarchivs
eine interessante Untersuchungsgrundlage. Denn es versammeln sich dort gerade fur die Er-
schlieBung der strukturellen und organisatorischen Entwicklung unterschiedliche Quellenty-
pen. Neben Wohlerts Dissertation (BArch, DR/2/201/362-363) befinden sich im Betliner
Bundesarchiv, um eine Auswahl zu nennen, die einzelne Eréffnungs- und Abschlussreden
(vgl. BArch, DR/2/25611, DR/2/28426, DR/2/29529, DR/2/29530, DR/2/29813,
DR/2/29814) sowie die Konzeptionen und Auswertungsberichte detr Zentralen Tage der
Padagogischen Lesungen (vgl. BArch, DR/2/26455, DR/2/50001 bis DR/2/50000,
DY/51/1387 und DY/51/1388). Ein weitetes Desiderat stellt die quantitative ErschlieBung
der Pidagogischen Lesungen dar. Wenngleich Hinweise tber den Gesamtbestand in fast al-
len genannten Publikationen gegeben werden, sind hiet, wie gesagt, Wihler/Hanke als Vot-
reiterinnen zu betrachten, da sie iiberhaupt eine Vorstellung vermitteln, welches Ausmal3
dieses Quellenformat bis 1989 annahm. Doch weder beschreiben sie ihr methodisches Vor-
gehen genauer noch lassen sich Entwicklungen z.B. verschiedener Ficher ableiten. Folglich
besteht eine Liicke auch fiir den Deutschunterricht, sodass der quantitative Uberblick der
beiden Berliner Forscherinnen fortgesetzt werden kann.

2.2 Forschungsfrage und methodische Uberlegungen

Das Projekt Zwischen Ideologie nnd Innovation verfolgt das tbergeordnete Ziel, die Pidagogi-
schen Lesungen der beiden Ficher Geschichte und Deutsch zu untersuchen. Da das unikale
Quellenformat wenig erforscht ist, werden zwei Annahmen vorangestellt: erstens, dass Pi-
dagogische Lesungen als offiziése Verschriftlichungen, deren Selektionsprozess das Ministe-
rium fir Volksbildung und die Gewerkschaft Unterricht und Erzichung begleiteten, poli-
tisch-ideologischen Erziechungs- und Bildungsintentionen unterlagen. Weil aber bereits ver-
schiedene offizielle Dokumente und Bildungsmedien wie die Protokolle der aktuellen Par-
teitage oder der Pddagogischen Prozesse, Lehrpline, Fachzeitschriften, Schulbiicher und Un-
terrichtshilfen existierten, welche zumindest in den Prolegomena ideologische Zielstellungen
umrissen, scheint es fraglich zu sein, den Pidagogischen Lesungen die eine Funktion zu
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attestieren, dass sie lediglich eine weitere bildungspolitische Verlautbarung darstellten — an-
ders gesagt: Es eroffnet sich rasch die Frage, aus welchem Grunde es in der DDR als nétig
erachtet wurde, mit groBem Aufwand ein weiteres Medium im Bereich der Bildung und Er-
ziehung zu installieren (vgl. Hubner 2021, S. 40-65), das weder tiber bestehende Formate
hinausgehen noch sie ersetzen sollte. Einen wichtigen Hinweis dazu geben Wohlert (1972a,
S. 60—61) und Schiller (1994, S. 455), welche in unterschiedlicher Intensitit das Thema Un-
terrichtsqualitdt mit den Pddagogischen Lesungen verkntpfen. Wie Schillers kurze Ausfih-
rungen dazu nahelegen, wiederholten sie womdoglich nicht nur bildungspolitische Forderun-
gen, sondern zeigten Umsetzungsmoglichkeiten in der Praxis. Somit ist zweitens anzunch-
men, dass eine wesentliche Funktion dieser Quellen darin bestand, zur Verbesserung der
Lehr-Lern-Prozesse beizutragen. Aus beiden Annahmen wird ein Spannungsfeld zwischen
Ideologie und Innovation konstruiert (vgl. Kap. 1.1), das sich bereits in Wohlerts Untersu-
chung anhand der von ihm bestimmten Funktionen Pidagogischer Lesungen andeutet:

,,Eine pidagogische Lesung dient

1. als Mittel und Methode zur Verallgemeinerung und Verbreitung der Erfahrungen, Er-
kenntnisse und Ideen erfolgreicher Pidagogen und Pidagogenkollektive,

2. als wirksame Form der schépferischen Selbstbildung des Autors und als Mittel fur die
Weiterbildung anderer Piadagogen,

3. als Beitrag zur Verinderung der pidagogischen Praxis im Sinne unserer sozialistischen
Bildungs- und Erziehungskonzeption sowie zur Bereicherung und Weiterentwicklung der
pédagogischen Theorie,

4. als Grundlage und Antrieb zur weiteren Entfaltung der sozialistischen Gemeinschaftsar-
beit zwischen allen an der Bildung und Erziehung der Jugend beteiligten Kriften,

5. als Instrument zur Leitung des Bildungswesens, zur Heranbildung von Leitungskadern
und zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.” (Wohlert 1972a, S. 60-61)

Ziel dieser Arbeit ist nun es, dieses Spannungsfeld fiir den Projektteil zum Deutschunterricht
zu untersuchen. Konkretisieren ldsst sich das Vorhaben mithilfe folgender forschungsleiten-
der Fragestellung:!!

Inwieweit stellten Pidagogische Lesungen ein Format dar, qualitdtsvollen Unter-
richt aus der Perspektive der Praxis zu prisentieren und zu verbreiten?

Da die Lesungen als solche bislang nur wenig erforscht sind und es v.a. noch wesentliche,
aber unberiicksichtigte Archivquellen gibt, fokussiert die Frage selbst noch nicht den

1 Grundsitzlich sei darauf hingewiesen, dass es Ziel dieses Kapitels ist, die tibergeordnete Forschungsfrage(n)
und die methodischen Uberlegungen zu deren Untersuchung darzulegen. Die Arbeit versucht allerdings, offen
fiir weitere, im Forschungsprozess entstehende Fragen, Erkenntnisse und Probleme zu sein, um z.B. ggf. das
methodische Vorgehen oder die Auswahl der Quellen anpassen zu kénnen. Dies scheint erforderlich, da das
Format der Lesungen in seiner Besonderheit erfasst werden muss. Demzufolge bauen auch die nachfolgenden
Kapitel aufeinander auf und kénnen weitere Fragen generieren, die sich u.a. auch in den Projekttreffen ergaben.
Zur Herstellung von Transparenz wird daher versucht, in jedem Kapitel die Untersuchungsgrundlage zu be-
griinden, weshalb sich die nachfolgenden Ausfiihrungen auf das Wesentliche beschrinken.
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Deutschunterricht, sondern zunichst das Quellenformat. Denn auch wenn diese Arbeit sich
im Bereich der Fachdidaktik Deutsch verortet, bedarf es, Dawidowski (2017, 2018) folgend,
einer griindlichen Quellenkritik. Hierzu gehért die historische Kontextualisierung des Pha-
nomens in der DDR (vgl. Hiibner 2021), ein Untersuchungskomplex, der die gesamte Pro-
jektarbeit hindurch von hoher Relevanz ist. Da das genannte Spannungsfeld zwischen Ideo-
logie und Innovation die Untersuchung der Piddagogischen Lesungen rahmt, wird die For-
schungsfrage in Anlehnung an Kreisel (2010, S. 192) in folgende Teilfragen untergliedert:

1)  Welche Rolle spielten ideologische Ziele im Deutsch-/Untetricht dert DDR?

2) Was verstand man in det DDR untet qualititsvollem Deutsch-/Untetticht und
welcher Bedeutung trug dabei der Begriff des Schépfertums?

3) Was waren Pidagogische Lesungen und inwiefern leisteten sie einen Beitrag
zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit?

An diesen Punkten orientiert sich der Aufbau des ersten Teils der Arbeit, sie bilden die
Grundlage fir die Untersuchung der ausgewihlten Lesungen. Bei Punkt 1) scheint es in ei-
nem ersten Schritt sinnvoll zu sein, den Begriff der Ideologie zu kliren, um daran Konse-
quenzen fur die Unterrichtsebene abzuleiten (vgl. Kap. 3.1.2). Zur Begriffsklirung dient v.a.
eine  Untersuchung der DDR-Fachzeitschrift  Deutsche  Zeitschrift - fiir ~ Philosgphie
(vgl. Kap. 3.1.2.1), an welcher sich eine exemplarische Analyse padagogischer und fach-/di-
daktischer Fachtexte anschlieBt (vgl. Kap. 3.1.2.2), so z.B. Monografien oder Zeitschriften-
beitrige in den Fachzeitschriften Pddagogik oder Deutschunterricht zum Themengebiet Erzie-
hung und Bildung. Die zweite Frage kniipft v.a. an Schillers genannten Hinweis an, wobei
die Schwierigkeit gerade darin besteht, dass die Recherche keine Gesamtdarstellung zum
Thema Unterrichtsqualitit in der DDR zutage férderte. Deshalb wird zundchst versucht, am
Beispiel der Positionen der Bildungsministerin Margot Honecker schulpolitische Forderun-
gen an Unterrichtsqualitdt zu konstatieren (vgl. Kap. 3.2.3.1). Dies ist insofern sinnvoll, als
sich daran Gberhaupt das bildungspolitische Interesse an der Verbesserung des Unterrichts
ablesen lisst und als Honeckers Standpunkte wahrscheinlich ebenso richtungsweisend waren
wie Forderungen ideologischer Zielstellungen. Im Anschluss daran werden zentrale Vorstel-
lungen zu diesem Themenfeld in der Fachliteratur betrachtet (vgl. Kap. 3.2.3.2). Hier sind
z.B. Arbeiten und Fachbeitrige von Edgar Drefenstedt, Lothar Klingberg und Wilfried
Blitow zu nennen. Bestenfalls ldsst sich dutch diese beiden Schritte (ansatzweise) rekonstru-
ieren, welche Vorstellungen von Unterrichtsqualitit in der DDR vorherrschten. Dabei soll
zugleich der bislang wenig untersuchte Begriff des Schopfertums weiter ergriindet und des-
sen Bedeutung fiir den Deutschunterricht thematisiert werden (vgl. Kap. 3.2.3.3). Denn es
wird nach ersten Ergebnissen (vgl. Hiibner 2019) angenommen, dass Innovationen in der
DDR eine begtiffliche Schnittmenge zu Schopfertum aufwiesen (vgl. Kirchhofer/Merkens
2005, S. 15-18). Die zuletzt angefihrten Analyseschritte erscheinen insbesondere dann sinn-
voll, wenn angenommen wird, dass Pddagogische Lesungen per se zwar auf den Lehrplan
aufbauten, aber die praktische Umsetzung nicht mit diesem identisch waren bzw. sein muss-
ten (vgl. Kap. 1). So relativiert auch das von Lothar Klingberg beschriebene Verhiltnis zwi-
schen ,, Lehrplankonstruktion und Lehtplanrealisation” den Stellenwert des gesetzahnlichen
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Lehrplans und betont die Bedeutung der Lehrperson und ihres mit dem Unterricht verbun-
denen Handelns, denn sie soll(t)en Lehrplaninhalte zwar durchdringen, aber weiterdenken:

,,Ein guter Lehrer ,schnitzt auch aus einem nicht allen didaktischen Anspriichen gentigenden
Lehrplan etwas Gutes, Produktives, und ein routinemifBig vorgehender Lehrer (der stindig
auf seine Erfahrung schwort) wird die in einem Lehrplan liegenden Moglichkeiten fiir seine
Subjektposition nicht ausschépfen. Es gibt viele Belege dafiir, dal hohes Lehrplanverstind-
nis und schépferischer Umgang mit dem Lehrplan Gestaltungsmoglichkeiten ersehliefien.”
(Klingberg 1990, S. 106 (Hervorhebung im Original))

Insofern ist die Frage nach qualitativem Unterricht in den Pidagogischen Lesungen keines-
wegs abwegig, als sich ebendiese erschlossenen Gestaltungsmaglichkeiten, die im praktischen Han-
deln ihre Umsetzung fanden, im Quellenformat widerspiegeln. Es wird vermutet, dass gerade
hier das innovative Potential im Quellenformat am deutlichsten wird. Die so erhaltenen Un-
tersuchungsergebnisse dienen schliefllich als Grundlage, um weitere Vorannahmen tiber und
Fragen an das Format der Pidagogischen Lesungen zu stellen (vgl. Kap. 3.1.3 und 3.2.4),
welche die nachfolgend genannten Fragen prizisieren. Wihrend das Kapitel 3 also darauf
abzielt, fir das aufgeworfene Spannungsfeld ein grundlegendes Verstindnis zu generieren,
stehen ab Kapitel 4 die Pidagogischen Lesungen im Zentrum der Betrachtungen. Hier ord-
net sich Frage 3) ein, fiir deren Untersuchung v.a. die im Forschungsstand genannten Quellen
des Bundesarchivs zu Berlin hinzugenommen werden. Da bereits der Entstehungs- und Se-
lektionsprozess der Lesungen untersucht wurde (vgl. Koch et al. 2019; Wihler/Hanke 2019;
Hibner 2021), reicht es aus, sie in den Unterkapiteln 4.1 in aller Kiirze zu behandeln. Diese
Arbeitsschritte dienen dazu, den Quellenwert der Pddagogischen Lesungen zu untersuchen
und ihre Stellung im Spannungsfeld auszuloten. Der letzte Analyseschritt fokussiert das Ge-
samtkorpus der Pidagogischen Lesungen (vgl. Kap. 4.2). Weil es bislang nur wenige Unter-
suchungsergebnisse dazu gibt (vgl. Kap. 1.2), besteht ein Teilziel darin, den in der BBF vor-
handenen Bestand quantitativ nach Fach- und Sachgruppen zu beschreiben. Hierfiir dient
bei aller Vorsicht eine dort vorliegende Gesamtliste als Untersuchungsgrundlage
(vel. Kap. 4.2.1). Nach diesem Uberblick folgt eine genauere quantitative Betrachtung der
Pidagogischen Lesungen zum Deutschunterricht (vgl. Kap. 4.2.1.2), welche in der For-
schung ein Desiderat darstellt. Ab Kapitel 4.2.1.2.2.3 wird der Beschreibungsversuch auf den
Literaturunterricht zugeschnitten. Diese Einschrinkung wird zum Teil in Kapitel 1 angelegt
und die Analyse ausgewihlter Lesungen setzt dies fort. Dabei unterliegt die Auswahl im Gro-
ben drei verschiedenen Perspektiven (vgl. die Begriindungen in Kap. 4.2.2):

- Lesungen zu einem Roman: Anna Seghers® Das siebte Krenz (vgl. Kap. 4.2.2.1)
- Lesungen zu einem Autor: Friedrich Schiller (vgl. Kap. 4.2.2.2)
- Lesungen zur Gattung Lyrik (vgl. Kap. 4.2.2.3).

Weitere Festlegungen tber die Untersuchungsperspektive oder den Umfang der Teilkorpora
werden aus den vorhergehenden Schritten abgeleitet und erfolgen deshalb zu gegebener
Stelle. Dabei ist die Untersuchung so angelegt, dass die genannten Kapitel jeweils ihre Da-
tengrundlage in quantitativer Hinsicht darstellen und danach die einzelnen Lesungen be-
trachten. Zur inhaltlichen Analyse der ausgewihlten Pidagogischen Lesungen hat sich in der



30 Forschungsstand

Forschung noch keine feste Methode etabliert. Allerdings scheint insbesondere fiir spezielle,
im Vorfeld festgelegte (Einzel-)Werke Koebes (2020) Aufsatz wegweisend zu sein. Sie nimmt
zunichst sog. Rezeptionsindikatoren in den Blick, d.h. Verlagsgutachten tiber den Roman
Den Wolken ein Stiick néber, die Rezeption in den Zeitungen Newes Deutschland, Berliner Zeitung
und Newe Zeit. Darauf aufbauend untersucht Koebe die Rezeption im Literaturunterricht an-
hand der Lehrplanvorgaben, der Beitridge aus dem Deutschunterricht und Unterrichtshilfen. Thr
Gesamtergebnis nutzt sie, um die Analyse entsprechender Pidagogischer Lesungen anzu-
schlieBen und das Medium insgesamt zu verorten. Wie die drei Auswahlperspektiven bereits
andeuten, kann Koebes Vorgehen, das sie selbst fiir ,nur® einen literarischen Text erprobt,
hier keineswegs ibernommen werden. Auch wenn die einleitende mediale Verortung andere
Erwartungen weckt, wire es allein fiir die erste Auswahl zu Anna Seghers Roman méglich.
Doch riicken die (relativ) offen gehaltenen beiden weiteren Auswahlpunkte ein solches Vor-
gehen in weite Ferne. Zu umfangreich wire es, fir jeden Text von Schiller oder jedes in den
Lesungen behandelte Gedicht z.B. eine Analyse des Deutschunterrichts vorzunehmen oder die
entsprechenden Unterrichtshilfen heranzuziehen. Hier kann Koebes Arbeit nur als Vorbild
dienen. In Anlehnung an ihre Arbeit soll daher folgendes (grobes) Raster die Analyse struk-
turieren, um die Lesungen inhaltlich mdglichst umfassend zu untersuchen. Versuchsweise
werden die folgenden Rubriken festgelegt:

Vorbemerkungen zu den Lehrplanvorgaben

Wie der Titel schon hinweist, werden die in den Lehrplinen geforderten inhaltlichen Schwer-
punkte in aller Kiirze betrachtet. Allerdings sollen sie sich nach dem Umfang des Teilkorpus
und der darin enthaltenen literarischen Texte, welche in den Lesungen behandelt werden,
orientieren. Denn anders als bei den Lesungen zu Anna Seghers Roman ist bei den anderen
beiden Teilkorpora unbestimmt, zu wie vielen Texten letztlich die erfassten Lesungen Er-
probungen enthalten.

Zielsetzungen der Lesungen und Lehrplanorientierung

Hier gilt es, die erfassten Lesungen danach zu befragen, welche Anspriiche sich die Autor*in-
nen stellen und inwieweit sie ihre Darlegungen durch Lehrplanforderungen legitimieren oder
von ihnen abweichen. Als Analyseeinheiten werden v.a. die ersten Kapitelseiten der Lesun-
gen angenommen. Aufgrund des unterschiedlichen Aufbaus der Einzelquellen werden aller-
dings keine konkreten Seitenzahlen im Vorfeld festgelegt. Die Rubrik blickt zwar verstirkt
auf etwaige Lehrplanorientierungen, um z.B. die im Grunde spannungsgeladenen Ergebnisse
von z.B. Miller-Michaels (2010) und Friedrich (2006) mit den Pddagogischen Lesungen ,ab-
zugleichen®. Allerdings sollen andere Bezugsrahmen, z.B die Literaturkonferenz von 1979
o.d. (vgl. 3.2.3.3), bei der induktiven ErschlieBung nicht ausgeblendet werden, damit nicht
zuletzt weitere Einsichten in die mediale Verortung (vgl. Kap. 1.2) erfasst werden kénnen.

Unterrichtsinhalt/ Untetrichtsgegenstand/ Unterrichtsmedium

Um die thematischen Schwerpunktsetzungen zu verdeutlichen, scheint es zuvor nétig und
zweckdienlich ~ zu  sein, die Lesungen  hinsichtlich  ihrer  selbstgestellten
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Behandlungsschwerpunkte zu untersuchen. Auch wenn das Vorgehen asynchron ist, erwei-
sen sich die von Brand (2018, S. 10-12) angefiithrten Begriffe Unterrichtsinhalt, -gegenstand
und -medium als hilfreiches Instrumentarium, die vermittelten Inhalte der Lesungen, sofern
méglich, niher zu beschreiben. Dies dient dazu, einen Uberblick der ausgewihlten PL zu
geben und Ankntpfungspunkte fiir die detailliertere Betrachtung herauszufiltern. Zudem er-
scheint es einerseits hinsichtlich der Quellen adidquat, weil Lesungen zum Unterricht sehr
wahrscheinlich u.a. Unterrichtsplanungen datlegen bzw. reflektieren; andererseits ermoglicht
diese Einteilung, transparent werden zu lassen, welche Inhalte der Lesungen aufgrund der
gesetzten Foki ausgelassen werden.

Das Spannungsfeld von Ideologie und Unterrichtsqualitit

Unter dieser Rubrik werden im Gegensatz zur vorherigen lediglich diejenigen Stunden w.A.
niher betrachtet, die fir den Auswahlschwerpunkt zentral sind. Das heif3t, prisentiert z.B.
eine Lesung in Kapitel 4.2.2.2.2 mehrere literarische Texte, bleiben Passagen zu anderen als
die des festgelegten Schwerpunkts ausgeblendet. Des Weiteren fungiert die Untersuchung
des Spannungsfeldes als Bindeglied zwischen den vorgelagerten Rubriken, denn erst anhand
der Analyse des Was und Wie lisst sich z.B. eruieren, inwieweit die jeweilige Lesung ihre
Zielstellungen (nicht) als bloB3e Floskeln formuliert. So ldsst sich z.B. prifen, ob und inwie-
weit sich konstatierte Erziehungs- und Bildungsziele dezidiert in den Planungen und zugleich
in den anvisierten oder prisentierten Stundenergebnissen (z.B. Wiedergabe von Lernergeb-
nissen, Tafelbild 0.A.) spiegeln. Die in den PL angefiihrten Referenztexte und verwendete
Begriffe (vgl. Kap. 3.1 und 3.2) werden aus den Lesungen gefiltert und kontextuell erschlos-
sen bzw. eingeordnet.

Es dirfte mit diesen kurzen Hinweisen klar ersichtlich geworden sein, dass sie nicht als fest
verschweiltes Gitter denn vielmehr als flexibles Raster angesehen werden, das je nachdem,
wie das entsprechende Teilkorpus aufgestellt ist, an die Quellen angepasst werden kann. Da-
her dienen diese Rubriken dazu, das in den Lesungen als Verschriftlichung konservierte un-
terrichtliche Handeln zu beschreiben und zu systematisieren. Die Begriffsrekonstruktionen
(Kap. 3.1.2 und 3.2.3f.) sollen forscherseitige Uberformungen reduzieren und die prisentier-
ten Unterrichtspraxen in ihren (duBeren) Rahmenbedingungen kontextualisieren helfen (vgl.
Aust/Volcker 2018). Gedankliche Anregung findet dieses Vorgehen in der Methode des dich-
ten Beschreibens, die Clifford Geertz unter Riickbezug auf Gilbert Ryle fiir ethnologische Stu-
dien etabliert:

,,Ethnographie betreiben gleicht dem Versuch, ein Manuskript zu lesen (im Sinne von ,eine
Lesart entwickeln®), das fremdartig, verblaB3t, unvollstindig, voll von Widerspriichen, frag-
wiirdigen Verbesserungen und tendenziésen Kommentaren ist, aber nicht in konventionel-
len Lautzeichen, sondern in verginglichen Beispielen geformten Verhaltens geschrieben ist.
(Geettz 1994, S. 15)

Es geht bei der dichten Beschreibung also darum, im Wechselspiel aus Beschreiben und Ver-
stehen Bedeutungs- und Sinnzusammenhinge zu rekonstruieren, indem zunichst Merkmale
sowie Besonderheiten von Einzelfillen beschriecben werden: ,,Analyse ist also das
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Herausarbeiten von Bedeutungsstrukturen [...] und das Bestimmen ihrer gesellschaftlichen
Grundlage und Tragweite.” (Geertz 1994, S. 15) Verstehen wird durch den Einbezug von
den diesbeziiglichen gesellschaftlichen Wissensbestinden generiert, d.h., Verstehen erfolgt
durch Kontextualisierung der Einzelfille in den jeweiligen Referenzrahmen (vgl. Bohnsack
2014, S. 132); Interpretieren stelle sodann einen ,,Versuch [dar], den Bogen eines sozialen
Diskurses nachzuzeichnen, ihn in einer nachvollziehbaren Form festzuhalten.” (Geertz 1994,
S. 29) Da Geertz die Erforschung von Kultur(en) und bedeutungsgeladenes soziales Handeln
im Blick hat, ldsst sich Interpretieren mit Bohnsack (2014, S. 195) als ,,die begrifflich-theo-
retische Explikation des derart Verstandenen® bezeichnen. Dabei ist nicht zu Gbersehen, dass
die Wissensbestinde und gesellschaftliche ,,Standortgebundenheit (Deppe/KeBlet/Sand-
ring 2018, S. 55) des Forschenden die Auswahl und Interpretation der jeweiligen Analyseein-
heiten beeinflussen (vgl. Geertz 1994, S. 38).

Abbildung 1: Untersuchung der Pédagogischen 1esungen

[ DDR-Unterricht aus der Perspektive der Pidagogischen Lesungen \

Beschreibung von Einzelmerkmalen und Besonderheiten Verstehen durch Kontextualisierung

* Begriffe, Phrasen,
Abbildungen

* Inszenierung von

Quantitative Beschreibung * zeitgenossisches Verstindnis von

*  Gesamtkorpus: Fach- und Ideologie und Unterrichtsqualitit

Sachregister Unterricht (Planungen * Referenzrahmen:
* Korpus der Deutsch- von Einheite Stui den * gesellschaftlich und
Lesungen Phasen =5 ? bildungspolitisch (Erziehungs-
* iuBete Beschreibung A b’ ; und Bildungsziele)
* innere Beschreibung Mutgai in( SR * Fachdiskussion (z.B. Pidagogik,
rlty Didaktik, Literaturmethodik)
* Format der Padagogischen Lesungen
Zielsetzungen der Untetrichtsinhalt, .
) Ideologie und
Lesungen und Unterrichtsgegenstand, B -
o i X Unterrichtsqualitit
Lehtplanotientierung Untetrichtsmedium

Interpretieren

* In-Beziehungssetzung mit den Lesungen des Teil- sowie des Gesamtkorpus untersuchter Lesungen
* FHinordnung und Diskussion im konturierten Spannungsfeld sowie Beantwortung der Forschungsfrage(n)

)

Wie die Methode der dichten Beschreibung auf unterrichtliches Handeln bezogen werden
kann, expliziert Dieter Wrobel (2009) am Beispiel der Untersuchung von Inszenierungsmus-
tern des Literaturunterrichts:

»Insofern geht die dichte Beschreibung tiber die Wiedergabe von Unterrichtsbeobachtung
deutlich hinaus und erlaubt nicht nur die Feststellung von lese- und literaturbezogener Ak-
tion bzw. Interaktion innerhalb des Unterrichts, sondern stellt diese vor dem Hintergrund
der becinflussenden Faktoren des schulischen Literaturunterrichts. (Wrobel 2009, S. 265)

Wihrend die Methode fiir die Auswertung und Interpretation im Feld erhobener Daten An-
wendung findet, kann dies fiir das in den Lesungen prisentierte Unterrichtsgeschehen u.A.
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natiirlich nicht umgesetzt werden. Aber die Idee, Unterrichtshandeln in einen gréfieren Kon-
text einzubetten, ldsst sich auf die Analyse der Lesungen tibertragen (vgl. Abbildung 1, S. 32).

In Anlehnung an die von Geertz formulierten ,,drei Merkmale®®2 einer dichten (ethnografi-
schen) Beschreibung werden drei Sinnbildungsprozesse vorgenommen, die sich wechselsei-
tig bedingen.

Auf die Forschungsfrage(n) bezogen, werden die Lesungen zunichst quantitativ beschrieben,
um den Vergleich zum Gesamtbestand zu ermdglichen und Besonderheiten dieser ausge-
withlten Fille zu erkennen, Analyseschritte also, denen sich die inhaltliche Untersuchung an-
schlieB3t. Entsprechend der vorhandenen Inhalte erfolgt sie z.B. in der Wiedergabe verschrift-
lichter Uberlegungen, Planungen, Umsetzungen, Reflexionen wA., welche die Lesungen pri-
sentieren. Grundsitzlich werden sie Satz fiir Satz sequenziert und inhaltlich in die o.g. Rubri-
ken vorsortiert. Zur Systematisierung dienen zusammenfassende Ubersichten, welche inhalt-
liche Gemeinsamkeiten und Grenzen der in den Lesungen behandelten thematischen
Schwerpunkte verdeutlichen. Dem folgen entsprechende, kurze aspektorientierte Einzelun-
tersuchungen der ausgewihlten Lesungen (Kap. 4.2.2), fiir welche die tibergeordneten Kon-
zepte von Ideologie und Unterrichtsqualitit (Kap. 3.1.2 und 3.2.3) das nétige theoretische
(Basis- und Verstindnis-)Wissen liefern sollen. Die so eruierten Referenzrahmen dienen der
Kontextualisierung des Beschriebenen und bilden die (iibergeordneten) Schnittstellen, um
die Einzellesungen miteinander in Beziehung zu setzen. Dies dhnelt den Schritten der for-
mulierenden und reflektierenden Interpretation der dokumentarischen Methode (vgl. Schie-
ferdecker 2018, S. 267-269). Mit dem Ziel, ,,konjunktive Erfahrungsrdume® (Schieferdecker
2018, S. 266) zu rekonstruieren, verlangt sie ein streng regelgeleitetes Vorgehen. Zum einen
ist allerdings bei dem Format der Lesungen nicht anzunehmen, dass den Akteur*innen die
gemeinsamen Handlungsmuster unbewusst gewesen wiren, und zum anderen wird — anders
als z.B. bei Gruppendiskussionen — bei der Fille an méglichen Themenschwerpunkten, die
Autor*innen zu unterschiedlichen Zeitpunkten und wohl unabhingig voneinander wihlten,
keine kontrastiven Typenbildung angestrebt.

Bezuglich der Klirung zentraler Begriffe sei hervorgehoben, dass stets versucht wird, zu-
nichst vorhandene Forschungen zum jeweiligen Begriffs- bzw. Themenschwerpunkt anzu-
deuten und heranzuzichen (vgl. Kap. 3.1.1, 3.2.1, 3.2.2), um zum einen forscherseitige Wis-
sensbestinde transparent, zum anderen mégliche Ausgangspunkte fir die weitere Untersu-
chung zu eruieren oder sogar das Potenzial bzw. erkennbare, weiter zu erforschende An-
knipfungspunkte fir eine Aktualisierung des Formats ausfindig zu machen. Wie fruchtbrin-
gend dies sein kann, veranschaulicht Schluf3 (2007b, 68—73) in seiner Unterrichtssequenzana-
lyse einer in der DDR videografierten Geschichtsstunde zum Mauerbau 1961, bei der er das
aktuelle Kompetenzmodell als Analysefolie anlegt. Hier soll im Unterschied dazu die Aktu-
alisierung helfen, aktuelle Diskurse aufzugreifen und zu untersuchen bzw. tdberhaupt

12 [Slie ist deutend; das, was sie deutet, ist der Ablauf des sozialen Diskurses; und das Deuten besteht darin, das
,Gesagte’ eines solchen Diskurses dem verginglichen Augenblick zu entreiflen.” (Geertz 1994, S. 30).
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(ansatzweise) zu kliren, inwiefern mégliche Schnittpunkte zum Phinomen der Lesungen er-
kennbar werden. Dazu scheint wiederum zeitgendssisches Verstindnis von Ideologie und
Unterrichtsqualitit zu bestimmen nétig, um eine Ausgangsbasis fiir die Untersuchung der
Lesungen zu generieren. Denn die Anspriiche an Lesungen orientierten sich nicht an dama-
ligen Vorstellungen. Die aktuelle und zeitgendssische Perspektiveinnahme blendet jeweils die
andere weitestgehend aus, geht aber mit der anderen Hand in Hand.

Zwar ist der Forschende nicht bei der Erhebung des inszenierten Unterrichts beteiligt oder
bei der Erstellung der Niederschriften involviert gewesen, sodass er als handelnder keinen
Einfluss auf die verschriftlichten Ergebnisse hatte, jedoch bleibt die Schwierigkeit der Inter-
pretation und Rekonstruktion des DDR-Unterrichts bestehen, da u.a. eben auch die For-
schungsfrage(n) sowie sozialisationsbedingte Wissensbestinde die Auswahl und Kontextua-
lisierung der als bedeutungsrelevant erachteten Texteinheiten in den PL mitbeeinflussen (vgl.
Wrobel 2009, S. 267; Friebertshauser/Richter 2018). So beeinflussen die in Kapitel 2 ange-
fihrten Forschungen — sei es, dass sich z.B. bestimmte Quellenformate hervorhoben oder
deren Nutzung noch nicht erfolgte — und nicht zuletzt das eigene (sozialisations- und stu-
dienbedingte) Vorwissen die fiir relevant erachteten Referenzrahmen. Ein anderes, damit
verbundenes Problem besteht in der UnabschlieBbarkeit der heranziehbaren Datensitze, um
die Phinomene dicht zu beschreiben (vgl. Geertz 1994, S. 41). Ein Versuch, derartige Ein-
flisse zu relativieren und die heranzuzichenden Daten zu begrenzen, wird darin gesehen,
dass v.a. zur ErschlieBung des zeitgendssischen Begriffsverstindnisses einschligige DDR-
Fachzeitschriften verwendet werden, von anzunehmen ist, dass sie ob ihrer besonderen Stel-
lung zentrale Positionen des Fachdiskurses prisentieren.
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3 Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichts-
qualitit in der DDR

3.1 Ideologie

Das Gesamtprojekt wirft die Frage auf, inwieweit Ideologie und Innovation in den Pidagogischen
Lesungen der DDR greifbar werden. Der eine Projektteil untersucht dabei den Geschichts-
unterricht, dieser Projektteil blickt v.a. auf Pidagogische Lesungen zum Deutschunterricht.
Daher ist es, dem tibergeordnetem Thema folgend, zunichst sinnvoll, den Begriff der Ideo-
logie und dessen Verhiltnis zum Deutschunterricht in der DDR zu kldren. Obwohl hier die
Blickrichtung v.a. auf dieses Unterrichtsfach fillt, kann sich eine Begriffsklirung kaum allein
auf die Forschungen der Deutschdidaktik beschrinken. Schlief3lich ist Ideologie ihrer Ety-
mologie nach (gtiech. i8¢a Adyoq) cher ein Gegenstand der Philosophie, streift allerdings im
Kontext historischer Aufarbeitung ebenso historische sowie bildungshistorische Forschun-
gen, wenn es z.B. um die politische Indienstnahme durch eine Partei oder die damit verbun-
denen Erziechungsabsichten geht. Der Begriff Ideo/ogie wird also in verschiedenen Wissen-
schaften und Wissenschaftsdisziplinen thematisiert. Dessen eingedenk hebt die nachfol-
gende Kapiteliiberschrift keineswegs grundlos auf einen Annidherungsversuch ab. Schon al-
lein die Tatsache, das weite Feld der Philosophie auszulassen, ist Zeichen absichtsvoller Ein-
schrinkung. Es sei verzichen, da die Behandlung des Themas Ideologie, obschon es Schnitt-
punkte gibt, nicht philosophisch angesiedelt ist und es z.B. nicht um die Untersuchung geht,
welche Konzepte und Begriffsvorstellungen bestehen und wie sie sich voneinander unter-
scheiden. Dies wire fir das Ziel, die Pidagogischen Lesungen zum Deutschunterricht in der
DDR zu untersuchen, ein zu umfangreiches Unterfangen fiir den vorliegenden Gegenstand,
bei dem es eben nicht um Ideologietheorien geht — ganz zu schweigen, dass diese Arbeit aus
Perspektive der philosophischen Forschung fachfremd ist. Daher sei auf einzelne For-
schungsbeitrige verwiesen, die sich tiefgriindiger und differenzierter mit diesen Fragen aus-
einandersetzen (vgl. Lieber 1985; Amlinger 2018; Lenk 1976; Zima 1989; fir die Deutschdi-
daktik: Kimper- van den Boogaart, Michael 2004).

Peter V. Zima (1989, S. 17-59) legt z.B. dar, dass der Ideologiebegriff in soziologischer wie
semiotischer Hinsicht, wofiir er einerseits die Kategorien Kultur, Religion, Mythos, Weltan-
schauung, andererseits Sprache, Wetbung, Propaganda, Theorie/Ideologie anfihrt, insge-
samt cine Vielzahl an Bezugspunkten, Uberschneidungen, aber auch Unterschieden auf-
weise. Fir die Analyse der Definition(en) und Funktion(en) von Ideolygie aus DDR-Sicht so-
wie dessen Verhiltnis zu den entsprechenden Deutsch-Lesungen ist eine derartig breit ange-
legte Untersuchung allerdings weder arbeits6konomisch méglich noch vonnéten, um die
eine Seite des Rahmens Pidagogischer Lesungen abzustecken. Des Weiteren kann hier nur
versucht werden, fir den Gegenstand der Analyse wichtige Ansatzpunkte zu betrachten. Um
das breite Spektrum des Ideologiebegriffes zumindest anzudeuten, werden zunichst einzelne
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definitorische Annaherungsversuche angefithrt. Thre Auswahl kénnte dem Vorwurf anheim-
fallen, unsystematisch und eklektisch aneinandergereiht zu sein. Eine systematische Analyse
wird hier allerdings nicht zu erreichen versucht. Es geht vielmehr darum, sich dem Begriff
der Ideologie zu nihern, ohne den Fokus auf den Deutschunterricht und die Deutsch-Le-
sungen zu verlieren. Als probates Mittel erscheint daher das Vorgehen, moglichst solche Ar-
beiten heranzuziehen, welche die Komplexitit dieses Begriffes aufzeigen helfen. Ziel des
nachfolgenden Kapitels soll es zudem sein, die Analyse der ausgewihlten Lesungen hinsicht-
lich der einen Seite des Spanungsfeldes vorzubereiten. Daher liegt freilich der Schwerpunkt
auf Uberlegungen in der Deutschdidaktik.

311 Ideologie — Anniherungsversuch an einen umstrittenen Begriff

Ob des entsprechenden Umfangs kann, wie gesagt, nicht Vollstindigkeit angestrebt werden.
Daher sei zunichst auf den franzésischen Soziologen Raymond Boudon (1988, S. 34) ver-
wiesen, der verschiedene Strémungen zusammenfasst, indem er ein Schaubild der ,,Definiti-
onstypen von Ideologie® erstellt und dabei zwischen den Arten der Tradition (marxistisch —
nicht-marxistisch) und der Abhangigkeit vom Wabrheitskriterinm (abhingig — unabhingig) un-
terscheidet. Selbst verwirft er eine wissenschaftliche Beweisfiihrung der Ideologien nicht und
legt folgende Definition vor: ,,Eine Ideologie ist eine Doktrin, die auf einer wissenschaftli-
chen Argumentation beruht und der eine tibertriebene und véllig ungerechtfertigte Glaub-
wiirdigkeit zugeschrieben wird.” (Boudon 1988, S. 48). Als Doktrin unterstellt er ihr, einen
gesellschaftlichen Weg vorzuzeichnen, dessen Billigung fragwiirdig sein miisste. Daher sei
die wichtigste zu untersuchende soziologische Fragestellung, wie diese Glaubwiirdigkeit erklart
werden kénne (vgl. ibid., S. 48). Ein Schlissel zur Beantwortung dieser Frage liegt in den
jeweiligen zugrundeliegenden Merkmalen der Ideologie. In dieser Hinsicht erscheint die De-
finition des Politologen Peter Chr. Ludz aktueller denn je:

,,Ideologie ist eine aus einer historisch bedingten Primirerfahrung gespeiste, systemhafte und
lehrhafte Kombination von symbolgeladenen theoretischen Annahmen, die spezifischen his-
torisch-sozialen Gruppen ein intentional-utopisches, tendenziell geschlossenes und dadurch
verzerrtes Bild von Mensch, Gesellschaft und Welt vermittelt und dieses Bild fir eine be-
stimmte politisch-gesellschaftliche Aktivitit bei strenger Freund-Feind-Polatisierung pro-
grammatisch-voluntatistisch organisiert. (Ludz 1976, 85)

Diese Begriffsbestimmung ist insofern interessant, weil sie sich keineswegs allein auf die
DDR bezieht, sondern im Grunde erst einmal das Phinomen der Ideologie zu fassen ver-
sucht. Auf einem hohen Abstraktionsgrad beschreibt Ludz Ideolygie als Versuch einer be-
stimmten Gruppe, eigene politische Interessen mithilfe der Suggestion eines in sich geschlos-
senen Weltbildes umzusetzen, dem Ludz das Merkmal der Freund-Feind-Dichotomie bei-
fiigt. Ideologie stellt er auf eine Stufe mit vergerrter Wahrnehmung, eine Gleichsetzung, die
sich seit Napoleons Begriffsverengung ins Negative (vgl. Boudon 1988, S. 36-37; Kuppe
1995, S. 1373-1374; Haug 1995, S. 42—406) bis in die Gegenwart hilt, wie sich unten zeigen
wird. Mit Blick auf Ludz zielt Zimas Definition v.a. auf den Aspekt der Weltanschauung ab,
und zwar im Sinne einer ,, Totalideologie* (Zima 1989, S. 41), Ideologie als Weltanschauung,
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die Politik, Wirtschaft, Ethik, Asthetik etc. umfasse. Zima bezieht sich hier v.a. auf die von
Parteien aufgestellten Systeme. Darin lisst sich im Grunde die marxistische!® Rezeption Wla-
dimir I. Lenins einordnen, dessen Schriften hier ebenso wenig analysiert werden kénnen,
aber die gerade fiir das Begriffsverstindnis aus DDR-Perspektive grundlegend ist. In aller
Kiirze kann festgehalten werden,!'* dass er unter Ideologien Ideensysteme versteht, die im
sog. Klassenkampf zum Nutzen der eigenen (Partei-)Interessen gereichen sollen. In dualisti-
scher Betrachtung sicht er dabei die biirgerliche und die sozialistische Ideologie aufeinander-
prallen (vgl. Lenin 1945, S. 67—69; Boudon 1988, S. 26). An diesem Verstindnis kntpfen die
DDR-Philosophen Manfred Buhr und Alfred Kosing an, wenn sie folgende Definition lie-
fern:

,,System der gesellschaftlichen (politischen, philosophischen, religiésen, kiinstlerischen usw.)
Ideen, die durch die materiellen Verhiltnisse der Gesellschaft, insbesondete die Produktions-
verhdltisse bedingt, bestimmte Klasseninteressen zum Ausdruck bringen und darauf gerichtet
sind, das Denken, Fuhlen und Handeln der Menschen in deren Sinne zu beeinflussen und
entsprechende  Verhaltensnormen, Einstellungen und Wertungen einschlieBen.”
(Buhr/Kosing 1974, S. 138 (Hervorhebung im Original))

Zimas Markierung der Totalideologie ist evident, da simtliche Bereiche gesellschaftlicher Ideen
einbezogen werden. Er definiert Ideologie im Sinne eines falschen Bewusstseins als ,,konstruiertes
Wertsystem [sic|, das auf sprachlicher Ebene als Soziolekt darstellbar ist* (Zima 1995, S. 76
(Hervorhebung im Original)). Da sich diese Werte durch ,,ein bestimmtes lexikalisches Repertoire
(Vokabular)* (Zima 1995, S. 65 (Hervorhebung im Original)) materialisiere, scheint er wie
Ludz Polarisierungen fir charakteristisch zu halten. Ein bedeutender Unterschied zwischen
diesem und jenem marxistisch-leninistischen Begriffsverstindnis ist auffillig: Bei Lenin wird
die Semantik des Ideologiebegriffs erweitert, sodass es eine negative oder eine positive Ide-
ologie geben koénne (vgl. Lieber 1985, S. 65), wobei die dichotome Zuordnung aus dieser
seiner Sicht keine Zweifel daran ldsst, welche Ideologie die positive sei. Dieses erweiterte
Verstandnis tibernehmen Buht/Kosing insofetn, als sie den Klassencharakter der Ideologie als
Richtmal fir richtige und falsche Wertvorstellungen herausstellen.

Schon diese wenigen Definitionen weisen auf eine Fille an Vorschligen hin, die einen sensus
communis zu entdecken hoffnungslos erscheinen lassen. Selbst der Versuch einer Zusam-
menschau kann hier, wie gesagt, nicht geleistet werden. Auf die Frage, was Ideologie sei, bemitht
sich Eagleton nicht wie Boudon, Ludz oder Zima um eine Definition, sondern zeigt vielmehr
einen Katalog definitorischer Facetten (a bis p), der verschiedene Richtungen des Ideologie-
begriffs deutlich macht:

13 Um Texte von Marx und Texte, die auch Marx Bezug nehmen, zu unterscheiden, folge ich Raymond Boudon,
der unter dem Attribut ,Marxsch® Texte ersterer und unter ,marxistisch® Texte letzterer Provenienz versteht
(vgl. Boudon 1988, S. 26 (Anm. 20)).

Dies ist nattirlich zu relativieren; im nachfolgenden Beitrag versuchen die Autoren zu zeigen, dass Lenins Be-

griffsverstindnis nicht allzu leicht zu fassen ist, weshalb sie von einem ,,perativen Ideolgiebegriff « ausgehen
(Haug/Elfferding 1979, S. 24-25).
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,»(a) the process of production of meanings, signs and values in social life; (b) a body of ideas
characteristic of a particular social group or class; (c) ideas which help to legitimate a domi-
nant political power; (d) false ideas which help to legitimate a dominant political power; (¢)
systematically distorted communication; (f) that which offers a position for a subject; (g)
forms of thought motivated by social interests; (h) identity thinking; (i) socially necessary
illusion; (j) the conjuncture of discourse and power; (k) the medium in which conscious social
actors make sense of their world; (I) action-oriented sets of beliefs; (m) the confusion of
linguistic and phenomenal reality; (n) semiotic closure; (0) the indispensable medium in
which individuals live out their relations to a social structure; (p) the process whereby social
life is converted to a natural reality.” (Eagleton 1991, S. 1-2 (im Original sind Absitze ge-
setzt))

Vergleicht man sie mit Ludz‘ Definition, fillt auf, dass der Politikwissenschaftler ein eher
enges Begriffsverstindnis vorlegt, das zumeist mit falschens Bewnusstsein gleichgesetzt wird, wel-
che sich bei dem britischen Literaturwissenschaftler Fagleton vor allem auf Definition (d)
erstreckt. Der Teil (b) trifft allerdings auf alle bisher angefithrten Ausfithrungen zu, da jeweils
eine Gruppe oder Partei angenommen wird, die entweder im Sinne Boudons glaubwiirdiger
ist oder zumindest den Anspruch hegt, eigene Interessen zu verfolgen. Distinktives Merkmal
bei (c) und (d) ist lediglich die Einteilung in richtig und falsch; beides diene zur Legitimierung
von Herrschaft, wenngleich eine Unterscheidung zwischen dem, was nun richtig und falsch
sein soll und v.a. wie oder gar wer dariiber entscheidet, nicht geklirt wird. Hieran u.a. darbe,
wie Eagleton moniert, die Kritik am fa/lschen Bewusstsein (vgl. Eagleton 1991, S. 18-19).

Weitere semantische Differenzierungen sind philosophischen Arbeiten zu mandatieren. Zu-
mindest lie3 sich v.a. mithilfe von Eagletons Katalog die Bedeutungsfiille des Ideologiebe-
griffs ansatzweise andeuten. Daher greift Hermann Webers und Lydia Langes Verweis zu
kurz, wenn sie im Rahmen historischer Aufarbeitung nach 1990 nur einen Ausschnitt von
Eagleton anfithren. Zudem lassen sie seine Diskussion tber den weiten und engen Begriff
ginzlich aullen vor. Zu erkldren ist dieses Vorgehen dadurch, dass sie selbst die kommunis-
tische Ideologie als ,,Verschleierungsideologie bewetten; insofern folgen Weber/Lange ei-
nem Merkmal, wie es schon bei Ludz anklang, nimlich dass ,,Wirklichkeit [...] durch ein
ideologisches Schwarz-Wei3-Klischee verzerrt werde (Webetr/Lange 1995, 2037). Indem
sie aber von Klischee reden, unterscheiden sie sich von Ludz* Begriff der Polarisiernng, der hin-
sichtlich des Gegenstandes schirfer ist und neutraler sowie analytischer zu sein scheint. Wih-
rend Weber/Lange (1995) selbst ein abwertendes Nomen verwenden, wihlt Ludz einen Be-
griff zur Bestimmung eines distinktiven Merkmals. Inwiefern die weite oder die enge Be-
griffsdefinition die fundiertere ist, kann hier nicht entschieden werden. IThr Gegensatz reicht
jedenfalls, um die Problematik dieses Begriffs anzudeuten. Festzustellen bleibt, dass in den
angeflihrten Arbeiten kein Konsens tiber den Begriff Ideologie zu herrschen scheint, weil es
verschiedene Traditionslinien!> gibt. Je nachdem, welcher gefolgt wird, werden entsprechend
Funktionen det Ideologie akzentuiert. Bei Webetr/Lange habe die verzerrende Ideologie funk-
tional den Zwecken gedient, Parteibeschliisse zu rechtfertigen und ,,das soziale und politische

15 Der franzosische marxistische Philosoph Louis Althusser geht so weit, dass Ideologie keine Geschichte habe,
weil sie je nach Gesellschaftsordnung anders geschrieben werde (vgl. Althusser/Wolf 2016, S. 72-75).
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Handeln mobilisierend anzuleiten® (Weber/Lange 1995, S. 2037). Somit stehen sie, ohne es
selbst zu benennen, fiir Ersteres einer Definition nahe, die in Theodor Adornos Beifrag zur
Ideologielehre (1954) zu finden ist: ,,Denn Ideologie ist Rechtfertionng™ (Adorno 1990, S. 465—
466). Hier misse Ideologiekritik ansetzen, um die Frage des ¢# bono aufzudecken. In Bezug
auf Herrschaftssicherung zeichnen Weber/Lange ein detailreiches Bild, wie der Marxismus-
Leninismus als politisches Instrument genutzt worden sei. Ihre chronologische Phasierung
otientieren sie an innen- sowie aufenpolitischen Zisuren (vgl. zur Phasierung: Weber/Lange
1995, S. 2048-2059), wobei sie gerade fiir die sechziger Jahre eine zunehmende ideologische
Verschirfung ausmachen, hingegen konstatieren, dass in den siebziger Jahren unter Ho-
necker eine ,,Hysterie® aufgehort habe und weltanschauliche Kritik zumindest unter Beru-
fung auf die philosophischen Klassiker moglich gewesen sei (vgl. Webetr/Lange 1995, S.
2056-2057). Seit der Ausbiirgerung von Wolf Biermann und insbesondere infolge des ideo-
logischen Tauwetters unter Gorbatschow sei die SED-Fithrung nicht mehr mit dem sowje-
tischen Bruder konform gegangen (vgl. Weber/Lange 1995, S. 2058-2059; Malycha/Winters
2009, S. 305-311), was sich in der bekannten Metapher Kurt Hagers iiber den Tapetenwech-
sel ausdriickte (vgl. Mit allen Freiheiten 1987).

Einer vorschnellen Funktionszuschreibung, die nur die Herrschaftssicherung abdeckt, wi-
derspricht Johannes L. Kuppe. Er hilt es fiir zweckdienlich, den Ideologiebegriff nicht se-
mantisch zu leeren und auf a/les auszuweiten (vgl. Kuppe 1995, S. 1375-1377). Er ist von den
bisher Angefithrten, wie weiter unten zu sehen ist, derjenige Forscher, der sich am umfang-
reichsten um ein Begriffsverstindnis aus der DDR-Perspektive heraus versucht. Daher ge-
lingt es ihm, zwei in der DDR intendierte Funktionen von Ideologie herauszuarbeiten, die
Legitimiernngs-, die Mobilisiernngs-, Erkenntnis- und Interpretationsfunktion sowie die Intergrations-
und Abgrenzungs- und Kontrollfunktion (vgl. Kuppe 1995, S. 1380-1383, 1399). Auch wenn
Kuppe den Wirkungsgrad der Ideologie stark relativiert und fiir die DDR-Jugend verneint,
kann er durch seine Ausgangsanalyse die zugedachte Bedeutung von Ideologie fir den Be-
reich von Erziehung und Bildung herausstellen (vgl. Kuppe 1995, S. 1389-1390).

Bereits 1990 ver6ffentlicht das Ministerium fiir innerdeutsche Beziehungen einen Vergleich
von Bildung und Erziehung der BRD und DDR. Unter der Leitung Oskar Anweilers entsteht
ein die politischen, gesellschaftlichen, institutionellen und personellen Bedingungen untersu-
chender Forschungsband. Anweiler skizziert sog. Grundziige der Bildungspolitik und des
Bildungswesens der DDR und lehnt dabei eine feste Phaseneinteilung ab. Stattdessen hebt
er u.a. das Schulgesetz von 1959, das Gesetz tiber das einheitliche sozialistische Bildungssys-
tem von 1965 als wichtige zeitliche Eckpfeiler hervor, verweist einerseits auf ,,Korrekturen und
Aksgentverschiebungen* sowie ,,Modernisierungsmafnahmen’ seit dem Wechsel von Walter Ulbricht
zu Erich Honecker und andererseits auf ,,die ideologische Erziehung” (Anweiler 1990, S. 25, 27
(Hervorhebungen im Original)). Nach seinem Urteil hat sie auf ,,Verhaltensformung im
Sinne des politischen Herrschaftssystems und der zugrundeliegenden ideologischen Postu-
late (Anweiler 1990, S. 27) abgezielt und, so interpretiere ich seine Darstellung, ihre Wit-
kungsabsicht bis zum Ende der DDR intensiviert.



40 Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit in der DDR

Ebenfalls dem Thema der Erziehung wendet sich in denselben Materialien zur Lage der Nation
Dietmar Waterkamp zu. Er entwirft das Bild der ,,Ne#ge der Verantwortung, welche individu-
elles und kollektives Handeln positiv beeinflussen und méglichst einen ,,kumulativen Effekt*
erzeugen sollten (Waterkamp 1990, S. 268). Vor allem bildungshistorisch erforscht Gert
GeiBler (1992, 2015; und U. Wiegmann 1995) das Thema Schule und Erziebung, indem er an-
hand eines umfangreichen Aktenstudiums bildungspolitische Zielsetzungen sowie interne
Auseinandersetzungen im DPZI und der Zeitschrift Peidagogik nachzeichnet. Obgleich ein
Kapitel dieses Bandes Ideologie, Politik und Pidagogik in der DDR lautet, ist eine Erlduterung des
ersten Begriffes jedoch nicht angestrebt. Vermutlich liegt es am allgemeinen Konsens, dass
Ideologie als verklirte Weltanschauung negativ konnotiert wird. Hierzu gehért auch die Dis-
kussion, inwieweit det Begtiff Diktatur zu verwenden ist (Hadet/Tenorth 1997a, 15-16) (aus-
fihrlicher zum Begriff der Diktatur bei Marx: Low 1995). Ohne den Vergleich zwischen NS-
Zeit und DDR diskutieren zu kdénnen, folge ich der Argumentation und Schlussfolgerung
von Tenorth/Kudella/Paetz, dass aufgrund der unterschiedlichen Erzichungskonzeptionen
eine ,,Gleichsetzung® zu negieren sei (vgl. Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 96; ebenso eine
Gleichsetzung ablehnend, aber den Totalitarismusbegriff differenzierender: vgl. Marquardt
1995, 1541-1544). Diese Zurtckweisung findet sich bereits in Ernst Cloers Kritik am Tozali-
tarismusmodell, in der er eine solche pauschalisierende Parallelisierung und ebenso im Bereich
Bildung und Erziechung eine ,,generelle Unterstellung des totalen Fihrungsanspruchs der
SED* (Cloer 1994, S. 21) ablehnt. Stattdessen sieht der Erziehungswissenschaftler Chancen
in der differenzierten Analyse auf der Ebene des Individuums, um dadurch den ,,tatsichli-
che[n] Grad einer Identifikation mit den Intentionen einer autoritiren Staatspidagogik®
(Cloer 1994, S. 23) zu erforschen. Einen Forschungstiberblick liefert die von Erhard Jesse
(1999, insb. der Beitrag von Karl Graf Ballestrem) herausgegebene Bilanz. Der Totalitaris-
mus-Theorie wird ein Gbergreifender Anspruch eines Staates, auf seine Birger einzuwirken,
zugrunde gelegt. Dabei wird ihm ein totaler, d.h. ganzheitlicher und uneingeschrinkter,
Machtanspruch unterstellt, der alle gesellschaftlichen Prozesse zu lenken imstande sei. Zwar
ist eine solche Grundannahme im Sinne des Pronominaladjektivs ,totus® (zur Begriffsge-
schichte und dem Problem der Definition: vgl. Marquardt 1995, S. 1530—1540) nicht haltbar,
doch sei, so Catl Joachim Friedrich und Zbigniew Brezezinski (1999, S. 226), dieses Bestre-
ben an dem monopolartigen Einsatz von Massenkommunikationsmitteln ablesbar. Daneben
konstatieren sie das Merkmal einer umfassenden Ideologie. Inwieweit hierbei das Attribut
stotalitdr® zutreffend ist, ist hinsichtlich der Ausprigungen in den Pidagogischen Lesungen
zu untersuchen. In diesem Zusammenhang greifen sie eine wichtige Frage auf, nimlich der
Akzeptanz der Ideologie bei den Individuen. Grundsitzlich sehen sie einen ,,Konsens®
(Friedrich/Brezezinski 1999, S. 233-234). Karl Ballestrem warnt allerdings davor, in einem
»Zwei-Klassen-Schema“ zu denken, das schlichtweg nur zwischen ,,korrupten Parteiginger
des Regimes und ,,tapferen Dissidenten® perspektiviere. Den staatlichen Impetus beurteilt
er hingegen als fotalitir, da eine ,,verpflichtende Staatsideologie® installiert werden sollte (Bal-
lestrem 1999, S. 242-243). Aus Ballestrems Ausfihrungen ldsst sich der Unterschied zwi-
schen Anspruch und Wirklichkeit ablesen. Wihrend auf der einen Seite der Staat als Macht-
instanz, die ihre Interessen von ,oben‘ nach ,unten‘ durchzusetzen versucht, platziert wird,
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steht dem das Phinomen fehlender fofaler Wirkungstiefe entgegen (vgl. Friedrich 2006, S.
129-130). So gesehen, ist zu unterscheiden zwischen einer politisch-gesellschaftlichen
Makro- und einer individuellen Mikroebene (vgl. Vorein 2015, S. 35). Interessant fur eine
derartige Unterscheidung ist det von Tenorth/Kudella/Paetz diskutierte Begtiff Politisiernng.
Ausgehend von DDR-Reflexionen zur politischer sowie ideologischer Lenkung, diskutieren
sie, weshalb dieser Begriff jenem der Ideologisiernng vorzuziehen sei. Zur Erklirung fihren sie
an, dass Politisierung auf die Vormachtstellung der SED und auf die Unterordnung von Ideo-
logie unter das ,Primat der Politik* hinweise (vgl. Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 29-30; zur
Projektskizze: vgl. Tenorth/Paetz/Kudella 1994). Zusammenfassend bezeichnen Tenotrth et
al. mit ihrem Begriff ,,die Ubertragung der funktionalen Imperative von Politik auf das Er-
ziechungssystem® und setzen als Merkmale einer ,,— ,politisierte[n]* — Gestalt von Erziehung®
u. a. ,,Freund-Feind-Schemata®, ,,Gegentberstellung von sozialistisch vs. kapitalistisch, fort-
schrittlich vs. reaktiondr” oder eine ,propagierte[] Erzichung zum Klassenhal3* (Ten-
orth/Kudella/Paetz 1996, S. 47). Die Forschetgruppe bietet mehtr Merkmale als Ludz. Diese
kénnen fiir die Analyse der Padagogischen Lesungen als Hilfe dienen, ideologische Inhalte
auszumachen, insbesondere solche, die nicht ausdriicklich durch Verweise auf den Marxis-
mus-Leninismus markiert sind. Den Begtiff der Politisiernng vorzuziehen, ist hinsichtlich der
Fokussierung des Erzieherischen nachvollziehbar. Mit Blick auf die Argumentation von We-
betr/Lange (1995), die Ideologie als Legitimationsinstrument sehen, erscheint es ebenso sinn-
voll. Jedoch kann z.B. Roswitha Wisniewski (1995) in ihrem Aufsatz, der sich wohl am ches-
ten philosophiegeschichtlich einordnen ldsst, aufzeigen, dass die marxistisch-leninistische
Ideologie das Fundament der politisch-6konomischen sowie historischen Ausrichtung gebil-
det habe. Dem Gedankengang nach wurden diese Ideen durch politische Macht umgesetzt.
Insofern ist nachvollziehbar, weshalb Wisniewski (1995, S. 2066) den Begriff der Indoktri-
nation anfihrt. Bei der Untersuchung ihrer Grengen stellt Heinz-Elmar Tenorth (1995, S.
342-345) drei Hypothesen auf, wobei das grofite Hemmnis der Fachunterricht sei. Diesem
interessanten Gedanken liegt wohl die Uberlegung zugrunde, dass Fachwissen vor ideologi-
schen Verzerrungen bewahren, ja auch immunisieren kann. Hier hakt Schluf3 ein, indem er
einen Gegenpol aufwirft, nach dem Indoktrinierung gerade dann besonders wirkungsvoll
gewesen sei, ,,weil es Fachunterricht war® (Schluf3 2007a, S. 75). In Bezug auf die Lesungen
bleibt dies zu untersuchen. Konstatiert werden kann aber bereits Schluf3‘ Hinweis, zunichst
zwischen ,,Indoktrination und Indoktrinationsabsicht (Schluf3 2007a, S. 73) zu differenzie-
ren. Denn diese Unterscheidung verweist darauf, den Blick offenzuhalten, dass innerhalb der
Lesungen sowohl politisch-ideologische Querverweise als auch davon zu unterscheidende
Inhalte vorzufinden sein kénnen.

An anderer Stelle verwendet Tenorth den Begriff der ,,Staatspiadagogik* und pladiert fir eine
»Analyse der grundlegenden padagogischen Optionen und Begrindungsmuster, der pidago-
gischen Ideologien und ihrer systematischen Reflexion® (Tenorth 1997, S. 87). Er zieht u.a.
den Schluss, dass eine politisierende Erziehung(swissenschaft) Auswirkungen auf die ,,ideo-
logische Formierung bzw. Destabilisierung der DDR-Jugend gehabt habe (Tenorth 1997,
S. 95; statt eingeschrinkter Entfaltung wird auch eine véllige ideologische Unterordnung
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angenommen: vgl. Enquete-Kommission Aufarbeitung von Geschichte und Folgen der
SED-Diktatur in Deutschland 1995, prignant beim Punkt 8.7, S. 2025). Was begrifflich ge-
nau unter pdadagogische 1deologien und ideologische Formierung zu verstehen ist, wird nicht begriff-
lich erldutert. Ahnlich ist es in Peter Dreweks Aufsatz, in welchem er v.a. mit Blick auf die
Chancengleichheit die ,,Einheitsschule als Ideologie® (Drewek 1997, Kap. 3) darstellt, aber
keine Begriffsbestimmung beifiigt. Etwas anders verhilt es sich im Beitrag von Bernd John,
welcher das Verhiltnis von Wissenschaft, aufgezeigt am Beispiel der Vergleichenden Pida-
gogik, und Ideologie untersucht. Er kritisiert u.a., dass sich diese Wissenschaft durch ihre
Ausrichtung am SED-Parteiprogramm ,,nicht frei entfalten® (John 1993, [S. 76]) habe kén-
nen. Dies fithrt auch Wolfgang Eichler (1994b, S. 99-100) hinsichtlich des Umgangs mit
empirischer Forschung und deren mitunter nicht intendierten Ergebnissen aus. Pragnant be-
schreibt er die wissenschaftliche Ausrichtung auf den Marxismus-Leninismus infolge der
,HParteidisziplin® (Eichler 1994b, S. 96; vgl. Webet/Lange 1995, S. 2052-2054). Des Weiteren
arbeitet John heraus, dass in der fihrenden Fachzeitschrift ,,verbindliche, ideologische Vor-
gaben® (John 1993, [S. 81]) festgelegt worden seien. Sieht man vom Inhalt dieser 1 orgaben
ab, benennt er an einer Stelle einen wichtigen Begriffsinhalt von Ideologie, und zwar den der
»Abgrenzung*:

,»Ohne ideologische Legitimation, die insbesondere die Betonung des Marxismus/Leninis-
mus und die klare Abgrenzung von der biirgerlichen Ideologie beinhaltete, wire eine Eror-
terung wissenschaftstheoretischer Fragestellungen erst gar nicht méglich gewesen.“ (John
1993, [S. 79])

Auch wenn John keine Definition zu liefern anstrebt, ist insgesamt hervorzuheben, dass er
wissenschaftliche Forschung der DDR nicht per se als ideologisch wertet — denn er spricht
sich gegen Pauschalisierungen aus —, sondern vielmehr ein unumgingliches Einflechten be-
stimmter Formulierungen sieht, um am wissenschaftlichen Diskurs teilnehmen zu kénnen.
Hier wird angedeutet, was gemeinhin als sogzalistisches Schwinzehen bezeichnet wird (vgl. 1999,
S. 112). Das Verhiltnis von Politik und Wissenschaft beleuchtet auch Dieter Kirchhofer.
Noch stirker als John plidiert Kirchhofer dafir, Ideologie im Feld der Erzichungswissen-
schaft differenziert zu betrachten, denn der Marxismus sei ,,h6chst unterschiedlich® (Kirch-
hoéfer 1994, S. 40) gebraucht worden. Das gemeinsame Band, das m. E. alle bisher angefiihr-
ten Arbeiten zu verbinden scheint, ist das Verstindnis eines staatlich oktroyierten Erzie-
hungsauftrages. Ein solcher Impetus, nimlich politische ,,Erzichungsziele® in der Schule um-
fassend zu intendieren, fiihte nach Achim Leschinsky und Gerhard Kluchert (1999, S. 21) zur
»Indoktrination®, wobei sie eine ,,politische Erziehung® (Leschinsky/Kluchert 1999, S. 27-28)
sowohl in der DDR als auch in der BRD konstatieren. Tenorth et al. verstehen unter Indoktri-
nation eine ,kontinuierliche Politisierung, d.h. pddagogische Arbeit gegen die Alltagserfah-
rung ihrer Adressaten; denn das Bildungswesen sollte gegen die Alltagserfahrung der Ler-
nenden eine eigene Welt erzeugen [...]“ (Tenorth/Kudella/Paetz 1996, S. 61). Kluchert be-
trachtet ebenso die Unterrichtsebene. Hier eruiert er eine beabsichtigte, auf eine bestimmte
Weltanschauung abzielende Uberzeugungsbildung. Dabei hebt er ein Wesensmerkmal von
Ideologie hervor und versucht daraus — wie mir scheint bisher als einziger der bisher zitierten
Forschenden — die Verkniipfung zur unterrichtlichen Erziehung zu erkliren: Ideologie habe
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»Anleitung wie Legitimation fiir das Handeln — der politischen Fihrung und des Einzelnen®
geboten und aus diesem Grund sei der unterrichtlichen Einfithrung in diese Ideologie ,,von
eminenter erzieherischer Bedeutung® gewesen (Kluchert 1999, S. 97).

Bisher wurde zum Ideologiebegriff v.a. der Forschungsstand der Bildungsgeschichte seit
1990 skizziert. Nun steht der Blick aus Sicht der Deutschdidaktik im Vordergrund. Da es
bereits vor der Wiedervereinigung bedeutende Strémungen gibt, die bis heute diskutiert wer-
den, ist ein dementsprechender Rickblick sinnvoll.

Infolge der Systemkonkurrenz von Ost und West hielt das Problemfeld Ideo/ogie auch in der
Deutschdidaktik Einzug. Hier ist insbesondere an die Arbeiten des Bremer Kollektivs zu
erinnern. Es beschrieb sich als ,,Arbeitsgruppe von rund einem Dutzend Bremer Deutsch-
lehrern® (Ide 2008, 54), welche der 1968 gegriindeten Aktionsgruppe Demokratischer Lebrer
(ADL) angehérte. Verbunden sind damit Autoren wie Hans Joachim Griinwaldt, Bodo Le-
cke und Heinz Ide. Dieser ist der wohl bekannteste unter ihnen, da er Ende der 1968 als
Initiator in Erscheinung trat (vgl. Grinwaldt 2008b). In kiirzester Zeit entstanden z.B. die
Reihe projekt dentschunterricht oder die Zeitschrift Diskussion Dentsch. Insbesondere in den
1970er, aber auch in den 1980er Jahren setzen sie sich, so Lecke, fir einen politisch-kritischen
Deutschunterricht ein (vgl. Lecke 2008, S. 25-28). Der Begriff des Politischen gehe auf Hof-
fackers Auseinandersetzung mit Ivo zuriick (vgl. Lecke 2004, S. 65-66). Griinwaldt setzt
dafiir das Epitheton emanzipierend, worunter er einen Deutschunterricht versteht, ,,der auto-
nome, gegen absichtliche oder faktische Manipulation durch Sprache und Literatur immuni-
sierte Menschen heranbilden soll“ (Griinwaldt 2008a, S. 79). In Abgrenzung zu Ulshéfer,
dessen Konzept affirmativ sei, und zu Essen, deren formalistische Sprachbetrachtung und
Einfordern einer ,,betonten ideologischen Neutralitit™ eine politische Brisanz aufwiesen
(Griinwaldt 2008a, S. 72—73), argumentiert Grinwaldt (2008a, S. 75), eine ideologische Basis
des Deutschunterrichts anzuerkennen und im demokratischen Sinne ideelle Konzeptionen
zu diskutieren. Um Schiller*innen gegen die Macht der Sprache zu wappnen, fielen dem Fach
folgende Aufgaben zu:

,»1. kritische Sprach- und Literaturtheorie, d.h. Belehrung tber die Herrschaftsfunktion (den
Ideologiecharakter) von Sprache und Literatur, 2. Training des Sprachverhiltnisses und 3.
Training des Sprachgebrauchs, und zwar beides mit dem Ziel sowohl der Teilnahme an Herr-
schaft durch als auch der Abwehr der Herrschaft mit Sprache.” (Grunwaldt 2008a, S. 77)

Einerseits geht es Griindwaldt darum, Ideologie(n) als solche in Texten und in der Sprache
zu erkennen, andererseits darum, Schiler*innen zu befihigen, den eigenen gezielten Sprach-
gebrauch zu iiben. Dabei distanziert er sich von handlungs- und produktionsorientierten
Verfahren und befiirwortet stattdessen eine Art Rhetorikschulung (vgl. Grinwaldt 2008a, S.
78). Die Kritik an dieser methodischen Konzeption teilt auch Lecke, da die gegenstandsbe-
zogene Betrachtung aus dem Blick gerate (vgl. Lecke 2008, S. 39—40; Kruse 2004, S. 105—
106). Dagegen sei auf Gerhard Haas® Korrektiv verwiesen, der in der HPO den (Zwischen-)
Schritt zur Textuntersuchung darin sieht, Schiller*innen einen Text erfahren zu lassen,
wodurch die Grundlage fiir eine kritische Auseinandersetzung geschaffen werde. So fasst
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Haas unter der Bezeichnung &ritische Kompetenz die ,,Fihigkeit, sowohl Inhalt und Aussage
eines Textes von ideologiekritischen, politischen, sozialen oder ethischen Gesichtspunkten
aus kritisch zu befragen, als auch seine Form dsthetisch zu werten und zu beurteilen” (Haas
2015, S. 37) — doch zuriick zum Bremer Kollektiv: Die Autoren verwerfen einen Literatur-
unterricht des unhinterfragten Hinnehmens transportierter Weltbilder und setzen dem mit
der Methode kritischen Lesens eine andere ,,Haltung® entgegen, durch die ,,Kritik, Bewul3t-
seinsinderung und kritisches Uberpriifen® gesellschaftlicher Zustinde méglich werde (These
1 und 4). Unterricht kénne nicht ideologieftei sein (T 2.4), sondern sei und misse demokra-
tisch ausgetichtet sein (T 5) (vgl. Ehlert/Hoffmann/Ide 2008). Was genau Ideologie bedeute,
kliren die Thesen nicht. Weiter gehen die Uberlegungen in der vom Bremer Kollektiv vor-
gelegten Didaktik und Methodik. Wie die ersten, von Helmut Hoffacker verfassten Unter-
kapitel des Grundrisses von 1974 kenntlichmachen, basieren die Uberlegungen im Grunde auf
marxistischen Auffassungen (vgl. Bremer Kollektiv 1974, insb. S. 3-7), die sich nach Kim-
per-van den Boogaart (2015a, S. 75) in der Rezeption klassischer Autoren dullerten. Da Schii-
ler*innen emanzipierte Biirger*innen werden sollen, bewertet Hoffacker die Kritische The-
orie der Frankfurter Schule (vgl. Waschkuhn 2000) als funktional fiir den Deutschunterricht,
um aktuelle Leitideen und gesellschaftliche Vorstellungen zu hinterfragen; jedoch kritisiert
er den Trend in der Deutschdidaktik, durch eine strukturalistisch orientierte Linguistik ge-
sellschaftlich relevante Probleme auszublenden und die Ideologickritik in eine ,,sich allge-
mein durchsetzenden Defensivideologie des ,Pluralismus® (Bremer Kollektiv 1974, S. 18—
19) zu konvertieren. Der Grundannahme des Bremer Kollektivs zufolge sei — daran hielten
sie also fest — die Vorstellung einer ,,Ideologiefreiheit selbst ,,Ideologie der ,Ideologielosig-
keit
tion zu beférdern, heif3t hier fiir den Deutschunterricht, ein Bewusstsein fiir gesellschaftliche
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(Bremer Kollektiv 1974, S. 10) und miisse als ideologisch gewertet werden. Emanzipa-

Gegebenheiten zu schaffen. Dies subsummiert Hoffacker unter der Formel ,,soziale und po-
litische Sensibilisierung der Schiiler®, ein (Unterrichts-)Ziel, fiir das er statt der Dichtung eher
Gebrauchstexte, Massenliteratur sowie -medien priferiere (Bremer Kollektiv 1974, S. 20)
und Sprachanalyse mit Ideologiekritik verflechtet:

»Im Zentrum des Unterrichts missen die soziale Funktion und die Wirkungen eines be-
stimmten Sprachgebrauchs und von Texten stehen, damit Schiiler erkennen, wer mit wel-
chen Mitteln Absichten zu welchem Zweck ihr BewuBtsein prigen will. Dabei geht es nicht
darum, erkannte Wirkungen, Absichten und Funktionen generell zu inkriminieren und Ten-
denz und Parteilichkeit als ,Manipulation® abzutun.” (Bremer Kollektiv 1974, S. 28)

Der Begriff der Ideologie erscheint beim Bremer Kollektiv zundchst weder positiv noch pe-
jorativ,'¢ weil die Autoren davon ausgehen, eine Absenz von Ideologie zu negieren. Daher
wird Entlarvung hier nicht gleichgesetzt mit der Offenlegung eines wie auch immer zu ent-
hillenden falschen Bewusstseins, sondern meint zunichst nur Enthiillung der jeweiligen

16 Gegen diese Interpretation spricht z.B. die These 2.2.2: [...] und schuf damit falsches BewuBtsein, d.h. Ideo-
logie* (Ehlert/Hoffmann/Ide 2008, S. 85.) Da sie in der These 2.4 (vgl. ibid., S. 86) den Ideologiebegriff aber
nicht nur im Sinne falschen Bewusstseins verwenden, sondern auf jedweden Untetricht bezichen, halte ich an
der Interpretation fest.
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Weltanschauung, die in der Parteiergreifung hervortritt. Die kritische Bewertung erfolgt erst
im Anschluss:

»Rhetorische und stilistische Mittel sind - fiir sich gesehen — neutrale Instrumente, die nur
im Hinblick auf ihren ideologischen Vewertungszusammenhang beurteilt werden kénnen;
und Absichten zu verfolgen, bleibt legitim, sofern das Beabsichtigte die Zustimmung der
Mehrheit findet und ihr von Nutzen ist. Werden Schiiler durch eine Auseinandersetzung mit
den Unterrichtsgegenstinden in die Lage versetzt, den Zusammenhang von Absichten, Mit-
teln und Wirkungen zu durchschauen und ihre wertenden Entscheidungen zu fillen, dann
kann von Manipulation, dem Lieblingsbegtiff aller Didaktiker, die sich vor Festlegungen
scheuen, keine Rede mehr sein® (ibid., S. 28)

Da jeder Text, jede mundliche Aussage in einem bestimmten Kontext einen Bezugspunkt
habe und interessengeleitet sei, kann es nach dem Bremer Kollektiv auch nicht um die Frage
gehen, ob die miindliche oder schriftliche AuBerung perspektiviert. Sprachreflexion im Sinne
einer Sprachkritik bzw. ,,Sprachsensibilitit™ (Griinwaldt et al. 2008) galt es zu lehren und ler-
nen, weil die Autoren im fehlenden oder mangelhaften Sprachbewusstsein eine Gleichbe-
rechtigung politischer Teilhabe der Schiiler*innen nicht fiir erreichbar hielten. Die Konse-
quenz dieser Argumentation kann schlieBlich nur sein, Schiller*innen im Unterricht beein-
flussende Sprache analysieren zu lassen, damit sie lernen, sich begriindet zu distanzieren oder
zu identifizieren, und letztendlich emanzipieren zu kénnen. Letzteres mochte ich mit der Dar-
stellung Joachim Fritzsches verkniipfen, nach der dem Unterricht ein ,,weitere[r] Horizont®
(Fritzsche 1994, S. 24), die Erzichung, zukomme. Habermas folgend fithrt er dazu die kog-
nitive Kompetenz, Interaktions-, Sprach- und idsthetische Kompetenz an (vgl. Fritzsche
1994, S. 38—43). Mit diesen zu erwerbenden Grundfihigkeiten ldsst sich m.E. die oben ge-
nannte Emanzipation umschreiben, denn die Educandi lernen durch sie ihren Platz in der
Gesellschaft zu finden — und ich erlaube mir zu ergiinzen — zu hinterfragen. Erst so kann das
Enthiillen systemkonformen Wissens gliicken. Diese Metapher rekurriert auf die Feststellung
des Bremer Kollektivs, dass der Deutschunterricht nicht nur Qualifikationsgrundlagen
schaffe, sondern insbesondere zur ,,Reproduktion systemintegrierenden BewuBtseins* (Bre-
mer Kollektiv 1974, S. 22) verhelfe. Conditio sine qua non ist freilich, dass der Deutschun-
terricht Enthullen, d.h. Auseinandersetzung, Hinterfragen, begriindetes Distanzieren, Iden-
tifizieren etc., zuldsst und nicht Antworten bzw. Denkweisen vorgibt oder thematische Ge-
genstinde auslisst, nur weil sie nicht in das jeweilige Weltbild passen. Daher lehnen die Au-
toren eine gezielte weltanschauliche Perspektivierung im Unterricht ab. Die Bremer Autoren
benennen es pragnant:

»,Dennoch: Die Politisierung des Deutschunterrichts kann nicht das Resultat einer Propagie-
rung direkter politischer Vorstellungen sein; sie ergibt sich aus der Thematisierung des allen
Gegenstinden immanenten politisch-sozialen Gehalts.” (Bremer Kollektiv 1974, S. 28)

Wenngleich sie anders als Fritzsche hauptsichlich einen politischen Rahmen ziehen, verbirgt
sich in ihrer Vorstellung von (politischer) Emanzipation keineswegs Indoktrination (vgl. Le-
schinsky/Kluchert 1999). Denn die zur Strukturierung dienende Einteilung in Sprachgebranch
und Sprachbetrachtung stellt eine Einheit dar, dergestalt, dass der angebotene Unterrichtsge-
genstand kritisch analysiert und Wissen fir den eigenen Spracheinsatz erworben wird. Aus
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diesem Grund pladiert Hermann Cordes dafiir, Sprache nicht aus dem Zusammenhang von
Interaktion und Kommunikation zu trennen, weil er ,,Sprache als Teilbereich sozialen Han-
delns® (Bremer Kollektiv 1974, S. 85) betrachtet. Im eben angesprochenen Kontext sei auf
seine siebte These verwiesen, nach der fiir eine Sprachanalyse Sprache ,,als Medium gesell-
schaftlicher Widerspriiche, als Instrument und Mittel von Herrschaftsausiibung und Mani-
pulation® (Bremer Kollektiv 1974, S. 87) verstanden werden miisse. Diese Aussage ordnet
sich in die Gedankenginge von Hoffacker ein. Seine Grundannahme besteht darin, dass so-
ziale Interaktion auf Konventionen beruhe, die wiederum gesellschaftlich anerkannt, aber nicht
unumstofBlich seien. Daher bedirfe es fir die Fahigkeit effeksiven kommunikativen Handelns dex
stindigen Reflexion sowie des Einiibens sozialer Interaktionen und des Verstindnisses tiber
das ,,Einhalten” sowie ,,Durchbrechen® konventionalisierter gesellschaftlicher Normen
(Bremer Kollektiv 1974, S. 38—39). Damit ist jedoch noch kein Wort dartiber verloren wor-
den, was genau unter Ideologie aufzufassen sei und wie eine kritische Analyse im Unterricht
ausschen konnte. Expliziert wird dies erst in Klaus Hildebrandts Auseinandersetzung mit
dem Bereich des Literaturunterrichts. Als Definition von Ideologie bietet er folgende an:

,»,Die Ideologie, verstanden als System der gesellschaftlichen (politischen, ékonomischen,
kinstlerischen u.a.) Anschauungen, ist eng mit der Geschichte der Klassen verbunden. In ihr
driickt sich die Gesamtheit der gesellschaftlichen Anschauungen einer bestimmten Klasse,
ihre historisch-gesellschaftliche Lage und ihr Interesse aus. Die Entdeckung der Klassenbe-
dingtheit der Ideologie hat in der marxistischen Theorie zu der Erkenntnis gefithrt, daB3 in
jeder Epoche die Gedanken der herrschenden Klasse die herrschenden Gedanken sind. Die
Ideologie datf nicht idealistisch als Liige und Tduschung, sondern muf3 als notwendiger Aus-
druck objektiver, antagonistischer gesellschaftlicher Verhiltnisse aufgefalit werden. Es gibt
keine Gber den Klassen stehende, interessenlose Ideologie. (Bremer Kollektiv 1974, S. 327)

Inwieweit sich dieses Ideologieverstindnis von dem in der DDR gleicht oder unterscheidet,
zeigt Kapitel 3.1.2 und soll nun nicht weiter diskutiert werden. Festgehalten soll vielmehr
werden, dass sich das Bremer Kollektiv der Begriffsfrage annimmt, auch wenn Miiller-Mi-
chaels (1980, S. 138-143) die Art und Weise, beispielhaft an Bodo Leckes Kapitel Massennze-
dien darlegend, kritisiert. Fiir das Konzept eines politisch-kritischen Deutschunterrichtes for-
dert Hildebrandt, Literatur im Spiegel ihres gesellschaftlichen Hintergrundes zu sehen (vgl.
Bremer Kollektiv 1974, S. 310-329) und sie hinsichtlich folgender Schwerpunkte zu unter-
suchen: ,,1. Das Gesellschaftsbild des Wetks,/ 2. die Klassenbedingtheit seiner Ideologie,/
3. seine Parteilichkeit,/ 4. seine historische Perspektive und/ 5. die literarische Form* (Bre-
mer Kollektiv 1974, S. 330). Wenn man dies zwar nicht als Ablaufplan, aber zumindest als
Muster lesen méchte, fillt zundchst die Unterscheidung in Inhalt und Form auf, die gemes-
sen an dem Ziel der Sprachreflexion (vgl. Bremer Kollektiv 1974, S. 28) nicht zu streng ge-
meint sein kann. Der Inhalt scheint nicht werkimmanent im Sinne der Formel homerum ex
homero interpretari, sondern unter dem Blickwinkel von individuellen Interessen und gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen erschlossen werden zu mussen. Wihrend bei Hildebrandt
bzw. dem Bremer Kollektiv politischer Deutschunterricht vordergrindig ist (vgl. Miiller-Mi-
chaels 1980, S. 137, zur Kritik der Preisgabe des Deutschunterrichts: S. 143) und schwer-
punktmaBig Ideologie hinterfragt werden soll, stehen in jiingster Zeit, beispielsweise im Heft
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Brecht gebrauchen (2017), facettenreichere Perspektiven im Vordergrund. Nichtsdestotrotz las-
sen sich dhnliche Elemente finden: Clemens Kammler (2017, S. 8-9) hebt u.a. Brechts Ver-
fremdungseffekt hervor, durch den Rezeption aufmerksam und kritisch erfolgen soll. Bei
Tilman von Brand (2017) soll ein Brecht-Gedicht textnah hinsichtlich der Poetik und zeitge-
néssischen Hintergriinde erschlossen werden, woran sich die Produktion schiilereigener Ge-
dichte anschlieen kénne, um einen Aktualititsbezug zu schaffen; zudem kénnten die Re-
zeptionslinien untersucht werden. Zuletzt sei Helmuth Feilkes (2017a, S. 51) Vorschlag er-
wihnt, der zwar v.a. auf die Verwendung von Gesten bei Brecht abzielt, aber z.B. auch Schii-
ler*innen nach deren Funktion bei Politiker*innen fragen lisst. Gemeinsam ist ihnen, Texte
und/odetr Aussagen innerhalb des Werkes in Bezichung zu andeten sowie zum historischen
Hintergrund zu setzen; die Frage der Ideologie wird, worauf sie auch nicht abzielen, hingegen
im Vergleich zu Hildebrandts Schwerpunkten nicht gestellt.

Im Grundriss des Bremer Kollektivs wird als Kritik an Hubert Ivo formuliert, dass dieser zwar
Reflexion der Schiler*innen im Blick habe, aber weder deren Inhalt noch eine ,,Richtung®
der auf die Kritik folgenden Verdnderung bestimme (Bremer Kollektiv 1974, S. 318-320).
Diese kritischen T6ne sind zunichst tiberraschend. Denn Ivo appelliert in seinem Aufsatz
Unzeitgemifser Dentschunterricht (1964/1969) geradezu vehement, die ,,Eigengesetzlichkeit des
Kunstwerkes® und historisches Wissen, ,,Zusammenhang mit den gesellschaftlichen und po-
litischen Voraussetzungen®, gleichermallen zu behandeln (Ivo 1969¢, S. 10-11) und ebenso
Literaturunterricht an der Gegenwart der Schiiler*innen zu orientieren (vgl. Ivo 1969c, S.
13-15). Kutz darauf spricht Ivo (1965/1969) die Diskussion nach dem Verhiltnis von Spra-
che und Ideologie an und sieht noch dringenden Klarungsbedarf (vgl. Ivo 1969a, S. 31-35),
wenngleich er nicht wie das Bremer Kollektiv (1974, S. 330) eine Art Modell vorstellt. Doch
die begriffliche Parallele des &ritischen Deutschunterrichts versucht Grinwaldt (2008b, S. 49)
zurechtzuriicken.!” Ivo sieht in seinem nichsten Aufsatz (1966/1969) tiber das Verhiltnis
von Deutschunterricht und der politischer Bildung u.a. die Gefahr, durch das Verweisen auf
einen friheren besseren Sprachgebrauch und durch das Einiiben desselben ,,Gegenwart ver-
farbt in den Blick® (Ivo 1969b, S. 79) zu nehmen. Ohne eine Begriffsklirung vorzunehmen,
stellt er anscheinend Ideologie mit verzerrter Wahrnehmung, mit fa/schem Bewusstsein auf eine
Stufe. Dasselbe Verstindnis liegt zunichst seiner Monografie Handlungsfeld zagrunde, wenn
er die Handlung des Aufklirens als Enthiillen der bewusst verzerrten Sprache deutet (vgl. Ivo
1975, S.173-174). Indem Ivo auf die Einteilung in Sprachkritik als ,,Sprachrichtigkeitskritik®,
»ldeologiekritik und ,,Wissenschaftskritik” aufmerksam macht (Ivo 1975, S. 152), nimmt er
sich aber des Ideologiebegriffes und der Bedeutung fiir den Deutschunterricht niher an.
Auffillig in dem Kapitel Gber ideologische Komponenten im Deutschunterricht ist, dass er einer-
seits die Frage aufwirft, ob ,,nicht die unter der Hand festgelegte Bedeutung von ,ideologisch*
von vornherein einseitig” sei, und zunichst Eugen Lembergs Ideologieverstindnis folgt,
nach dem Bildungsinstitutionen per se darauf aus seien, das geltende Weltbild auf die nichste

17 Deutliche Kritik und Abgrenzung zu Ivos &ritischen Deutschunterricht formuliert er 1970 (vgl. Griinwaldt 2008a,
S. 73-75).
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Generation zu transferieren(Ivo 1975, S. 218-219). Anderseits bleibt er dabei, das allgemeine
Pridikat ideologisch mit Verborgensein zu semantisieren und mit der Notwendigkeit des Ent-
hillens zu verkniipfen. Zwischen beidem erzeugen auch sein Appell nach ,,gegenseitiger Ra-
tionalititsverpflichtung® (Ivo 1975, S. 226.) und die Unterscheidung zur politischen Rhetorik
keine Einheit. Ivos Auffassung zeigt somit eine deutliche Nahe zur Kritischen Theorie. Da ein
Gesamtkonzept kaum greifbar ist und hier nicht das Ziel darin besteht, Philosophiege-
schichte zu versuchen, sei aus Sicht der Deutschdidaktik auf Maller-Michaels® Ausfithrungen
verwiesen. Auf Habermas rekurrierend, fasst er ein, wenn nicht gar das, Grundanliegen der
Ideologiekritik zusammen:

,,Der Nachweis einer nicht mit dem vorformulierten Interesse korrespondierenden Erkennt-
nis deckt die Ideologie auf, die die Wirkung der Erkenntnis verstellt. In diesem Sinne ist
Ideologie falsches BewuBtsein, das durch Konfrontation mit den realen gesellschaftlichen
Verhiltnissen kritisch offengelegt werden kann.“ (Miiller-Michaels 1980, S. 117)

Der Ideologiebegriff wird hiernach gleichgesetzt mit falschens Bewnsstsein; demzufolge wird
eine Begriffsneutralitit negiert. So verdeckt oder verschleiert Ideologie — folgt man dem Bild
— richtiges Bewusstsein. Was genau richtig bedeute, wird nicht erkldrt. Miiller-Michaels nutzt
lediglich die Metapher zweier gegensitzlicher Pole'8, wonach das positive Pendent die ,,Aufkli-
rung tber die wahren Interessen von Theorie in konkreten gesellschaftlichen Prozessen®
(Miiller-Michaels 1980, S. 119) darstelle. Mit dem Vorgang des Aufklirens seien die Begriffe
der Emanzipation und Miindjgkeit verkntpft (vgl. Miller-Michaels 1980, S. 120-122). Dies
gleicht der Position Christa Biirgers, welche sich in ihrer Kritik an dem didaktisch-methodi-
schen Konzept von Erika Essen zeigt (vgl. Biirger 1970, S. 23-24). Burger (1970, S. 6) ge-
braucht den Begriff der Ideologie grundsitzlich im Sinne falschen Bewusstseins und lehnt
wie Ivo eine rein textimmanente Literaturbetrachtung ab. Dabei kritisiert sie eine Literatur-
wissenschaft, die durch ihre tabuisierende Abwehrhaltung politischer Nahe selbst ,,politisch*
sei (Burger 1970, S. 15, 22), und tritt in ihrem Plidoyer ein fir einen Deutschunterricht mit
dem Ziel einer , kritischen bzw. dialektischen Vernunft® (Birger 1970, S. 17). In ihrer Ab-
grenzung gegeniiber Erika Essen und Robert Ulshofer unterscheidet sich Biirgers Vorstel-
lung von Deutschunterricht von der des Bremer Kollektivs u.a. darin, dass sich das Fach
Deutsch stirker an der Gegenwart orientieren und Schiller*innen awffordern soll, diese kritisch
zu analysieren, damit Zukunft als gestaltbar begriffen werde (vgl. Birger 1970, S. 24-29; zur
Kiritik an Biirger: Kdmper- van den Boogaart, Michael 2004, S. 122123, 131-135). Distink-
tives Merkmal ist hierbei ihr Ausgangspunkt, Ideologie ginzlich mit falschem Bewusstsein
zu assimilieren (vgl. Burger 1970, S. 6 (Anm. 2).).

Im Gegensatz zu Ivo, Biirger und den auszugsweisen Anfithrungen des Bremer Kollektivs
behandelt Miller-Michaels auch die Bedeutung der Ideologie fiir die Erziechung und Bildung
in der DDR. Den Ideologiebegriff diskutiert er dabei nicht in seiner Semantik in der DDR,
sondern nimmt ihn als in der DDR gesetzt an. Allgemeine Zielsetzungen werden fur den
gesamten Deutschunterricht betrachtet; konkreter erfolgt am &lassischen Erbe die Analyse des

18 Der gegenliufige Pol ideologischer Verstrickung® wird es bei Miller-Michaels (1980, S. 119) genannt.
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Literaturunterrichts (vgl. Miller-Michaels 1980, S. 92-99.; zur Kritik, dass diese Darstellung
zu teleologisch sei: vgl. Kimper- van den Boogaart, Michael 2015a, S. 65). Der Sprachunter-
richt steht anders als beim Bremer Kollektiv im Hintergrund. Der Fachdidaktiker Miiller-
Michaels fokussiert dabei vor allem den Zusammenhang von Vorstellungen tiber die sozzalis-
tische Persinlichkeitsbildung und der ,ideologische[n] Linienfihrung® durch Lehrpline. Resi-
mierend hilt er ihren Wirkungstiefe und Funktionen fest:

,»[Sie] wird auch bis in die einzelnen methodischen Maf3nahmen hinein fortgefiihrt, so daf3
das Erkenntnis- und Einstellungsziel auch zum tatsichlichen Unterrichtsziel wird [...]. Diese
immer dichter werdende ideologische Linienfiihrung verfolgt mehrere Absichten: einmal die
Sicherung der Vermittlung der gleichen Bildung fiir alle, zum anderen die Abgrenzung von
Tendenzen des ,Klassenfeindes’, der sich auf das identische Erbe beruft [...], auch die Kon-
trolle des Lehrers und seiner Arbeit und schliellich vor allem die Legitimierung der ausge-
wihlten Inhalte und Verfahren.* (Miller-Michaels 1980, S. 91)

Miiller-Michaels nimmt somit an, dass DDR-Lehrpline als offizielle staatliche Dokumente
auf didaktisch-methodisches Handeln eingewirkt und aufgrund des darin enthaltenen Welt-
bildes auch Unterrichtsgeschehen beeinflusst hitten. Wenngleich Miiller-Michaels 1980 nicht
DDR-Unterrichtsrealitit untersucht, kann seine Annahme als Ausgangspunkt einer modell-
haften Vorstellung von ideologischer Wirkungstiefe genutzt werden: Ohne die Methodik der
qualitativen Mehrebenanalyse zu verfolgen, klingt hier an, was Werner Helsper, Merle
Hummrich und Rolf-Tosten Krimer im ,Modell der Ebenendifferenzierung®
(Helsper/Hummrich/Kramer 2010, S. 126) beschreiben. Vetschiedene ,,Sinnebenen®
(Helsper/Hummrich/Kramer 2010, S. 119) konnten dann erkannt werden in institutionellen
Vorgaben, Diskurse der DDR-Methodik, Handeln als Lehrerkollektiv und individuelles Leh-
rerhandeln. Fir den DDR-Literaturunterricht hat Vorein in Anlehnung an Irmgard Nickel-
Bacon ein Mehrebenenmodell vorgestellt. Auf einer Makroebene verortet er das Gesell-
schaftssystem, auf der Mesoebene das Bildungssystem, fir das Vorein zufolge u.a. ,,Erzie-
hungswissenschaft, Literaturwissenschaft, Literaturdidaktik; Lehrerausbildung; Schulauf-
sicht; Schule; Schulbuchverlag® konstitutiv sind. Die Mikroebene spiegele Literaturunterricht
,»als angeleitete Interaktion zwischen Text und Schiiler/in in Koopetation mit Lehrperson
und Gleichaltrigen® wider (Vorein 2015, S. 35). Davon abgeschen, dass Vorein Literaturun-
terricht bzw. Untertichtspraxis/-realitit aus den Lehrplanvorgaben zu etfassen versucht, vet-
deutlicht das Mehrebenenmodell Wirkungsbeziehungen zwischen Gesellschaft, institutionel-
len Vorgaben und Unterricht. Zwar ist das Modell in seiner Darstellung hierarchisch struk-
turiert, doch enthilt es keine grafisch dargestellte Wirkungsrichtungen, z.B. durch Pfeile Wir-
kungen zwischen den Ebenen (;nach oben®, ,nach unten‘ oder ,wechselseitig). Unter inten-
dierter Wirkungstiefe kénnte dann die Wirkung begriffen werden, die nach Miller-Michaels
von der Lehrplanvorgabe bzw. der ideologischen Linienfiihrung bis zur Unterrichtsplanung ein-
wirken sollte, und zwar von ,oben nach unten‘.

Auch wenn die Gleichsetzung von offiziellen Vorgaben mit Unterrichtsrealitit problema-
tisch erscheint, wenn nur Ersteres betrachtet wird, ist festzuhalten, dass sich Miller-Michaels
hinsichtlich der Blickrichtungen nach West und Ost im Vergleich zu den oben genannten
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Didaktiker*innen intensiver mit dem Thema Ideologie befasst. Dies zeigt sich auch in einem
jungeren Aufsatz von ihm, in welchem er die Anfinge des Literaturunterrichts beider deut-
scher Staaten vergleicht. Mit Blick auf Gerhart Neuners Publikation zur A/gemeinbildung
(1988) konstatiert Miiller-Michaels nun, dass aus dem Konzept ideologischer Erzichung ein
einzelnes Unterrichtsziel nicht mehr als ableitbar verstanden worden sei, aber weiterhin die
wSozialistische Allgemeinbildung® ihr Fundament dargestellt habe. Die Begriffsanniherung er-
folgt hier Gber Neuners politische, weltanschanliche und moralische ,,Jmplikationen™ (Muller-Mi-
chaels 2007, S. 50-51). Somit hilt er an der Position seines sehr lesenswerten Aufsatzes zum
Deutschunterricht (vgl. Miller-Michaels 1990, S. 2306) fest, wobei er anstelle des Ideologiebe-
griffes den der ,,Gerichtethert* (Miller-Michaels 1990, S. 233), und zwar auf die anvisierte soz/-
alistische Persinlichkeit, verwendet. Auffillig in Miller-Michaels Arbeit (2007) ist, dass er nun
die Wirkmichtigkeit der Lehrplanlinienfithrung mit seinem formulierten fiinften Wider-
spruch hinterfragt, nimlich ob Unterricht, Lebrplanziele und Bildungsideen direkt auf die Schi-
ler*innen Einfluss ausiiben kénne (vgl. Miller-Michaels 2007, S. 70). Obwohl dies auf
Schlu3* (2007a, S. 73) Differenzierung hinweist, scheint es bei Miiller-Michaels (2007, S. 52—
53) aber trotz Friedrichs (2006) Analyse nicht fiir den Unterricht der DDR von gro3em Be-
lang zu sein.

In der aktuellen Diskussion der Deutschdidaktik ist das Thema der Ideologie kein zentrales,
wenn iiberhaupt ein randstidndisches. Nichtsdestoweniger reflektieren Deutschdidaktiker*in-
nen das Verhiltnis von Didaktik, Fach-, Erzichungswissenschaft und Gesellschaft. Volker
Gerner (2014, S. 187-188) hebt hervor, dass Unterricht und vor allem Literatur stets eine
erzieherische Wirkung erfiille, spricht sich (jedoch) fiir ein Freimachen von anderen Diskur-
sen wie dem der Politik sowie Weltanschauung aus. Daher zieht er eine Trennlinie zwischen
dem Schulfach, das u.a. von wandelbaren ,,politischen Entscheidungen® abhinge, und einer
»2Dominendidaktik®, die ,,sich nicht von einem bestimmten Schulsystem und einem Fach in
diesem System abhingig machen® kénne (Gerner 2014, S. 179-180), und verweist auf den
Rigenstindigkeitscharakter der Didaktik. Ahnlich bewertet Miiller-Michaels die Interdiszip-
linaritit und das ,,Netz von Bezugswissenschaften®, trennt dabei den Bildungs- vom Ideolo-
giebegriff, weil diese als starres, doktrindres Korsett Individuen ,,gefangen® setze (Miiller-
Michaels 2014, S. 118, 121). Darin sieht auch Dawidowski die Gefahr insbesondere des Li-
teraturunterrichtes, nimlich mittels kanonischer Texte die junge Generation zu beeinflussen.
Daher verortet er das Fach Deutsch als ,,das zentrale Relais zwischen erzieherischer und
politischer Willensbildung® (Dawidowski 2013, S. 12). Gerade eine solche Applikation ,,als
Instrument politischen Kalkils® (Hohmann 1997, S. 7) zeigt sich in einem Band zur Ge-
schichte des Deutschunterrichtes, in welchem Hohmann durch seine Dokumentensammlung so-
wohl fiir die DDR als auch die BRD Versuche politischer Indienstnahme aufzuzeigen sucht.
Dass ein staatliches Bildungswesen per se kein von Machtanspriichen freies sein kénne, unter-
streicht auch Kreft, da der Staat darin das ,,geeignete Instrument zur Durchsetzung seiner
Zwecke®™ (Kreft 2014, S. 137) erkenne. Doch obgleich Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft
und Fachwissenschaft etc. in einem ,.komplexen System von Beziehungen® (Kreft 2014, S.
127) eingebettet sei, erteilt Kreft der Didaktik das Mandat, als ,,Anwalt fiir Schiiler*innen
zu agieren und sie vor ,gesellschaftliche[n] Michte[n]|, das meint die Politik und die
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politischen Parteien, die Wirtschaft, die Weltanschauungen, die Kirchen und nicht zuletzt die
Wissenschaften® zu bewahren. Uber die Interessen der Schiiler*innen hinaus gehende ,,For-
derungen® bezeichnet Kreft ,,als illegitime und ideologische® und sperrt sich damit gegen ein
wiederholtes Kollaborieren mit ,,gesellschaftliche[n] Machte[n]* (Kreft 2014, S. 135-136). In
Anbetracht eines solchen Diktums riickt doch die Frage in den Vordergrund, weshalb die
Deutschdidaktik(wissenschaft) Ideologiekritik weitestgehend aus ihrem Blickfeld verloren
hat. Eine Antwortet bietet Kdmper-van den Boogaart, nach dem das Abwenden von der
kritischen Theorie als Ende einer ,,als lihmend empfundenen Politisierung (Kdmper- van den
Boogaart, Michael 2004, S. 134) betrachtet werde. Dessen ungeachtet erscheint die Ausei-
nandersetzung mit der Verortung der Didaktik nicht obsolet, wie die AuBlerungen der zitier-
ten Fachdidaktiker zeigen. Vielmehr prisentiert sich das Thema, wenn auch nicht als zentral
fir theoretische oder gar praktische Erforschung von Unterricht, so doch aber weiterhin als
diskussionsbediirftig. Norbert Kruse prisentiert zwei weitere Begriindungen, weshalb Ideo-
logickritik der 1970er und 80er Jahre keine Umsetzung mehr fand. So sei sie nicht in der
Weise umsetzbar, weil die tatsichliche Umsetzung von ,,Lehrintentionen und Kompetenz-
ziele[n]* geklirt und keine Antwort fiir die methodische Realisierung ideologickritischer
Textanalyse vorhanden sei (Kruse 2004, S. 107). Meines Wissens!® hat Kruse in den letzten
Jahren am deutlichsten einen Ausweg aus dieser Aporie zu finden versucht, die sich insofern
duBert, dass die Didaktik sich einerseits von Ideologiekritik abwand bzw. abwendet, sie an-
dererseits das Thema wiederholt aufwirmt. Einen wichtigen Grund dafiir siecht Kruse darin,
dass das ,,Konzept der Ideologiefreiheit [...] mit den Mitteln der Ideologiekritik bekannter-
mafen selbst als ideologisches, also interessengeleitetes Denken® (Kruse 2004, S. 109), iden-
tifiziert worden sei. Daher versteht er den Ideologiebegriff nicht in seiner rein negativen
Form, sondern zielt vielmehr darauf ab, in literarischen Werken ,,Formen von Ideologie® zu
entschlisseln. Dies setze jedoch voraus, ,,Ideologickritik als kulturelle Praxis® zu verstehen,
um im Deutschunterricht ,,historisch-kritisches Bewusstsein als didaktisches Prinzip* entwi-
ckeln zu helfen (Kruse 2004, S. 113—-116). Dieser Gedanke, den Begriff der Ideologie nicht
von Vornherein als falsches Bewusstsein abzutun, ihn stattdessen je nach seinem Anwen-
dungsfeld zu untersuchen, kann das Potenzial er6ffnen, eine kritische Analyse sowohl der
Vergangenheit als auch der Gegenwart moglich zu machen. Somit kénnte zumindest erst
einmal das Phinomen greifbar gemacht werden, dass in der DDR z.B. eine Selbstverstind-
lichkeit vorherrschte, in allen offiziellen Texten den Ideologiebegtiff positiv zu verwenden.?
Zu Kliren ist dann aber immer noch, wie sich dieses Phinomen untersuchen lisst. Im
Deutschunterricht betrifft dies vor allem den Lernbereich Sprache untersuchen, da hier z.B. der
manipulativen Wirkung von Sprache auf den Grund gegangen werden soll. Was Kruse the-
oretisch problematisiert, scheint sich in jungsten Unterrichtsvorschldgen zu spiegeln — schon
allein deshalb, weil der bewusste Einsatz von Sprache im digitalen Zeitalter erkannt,

19 Auf die Probleme, die die Kanonforschung aufdeckt, kann hier nicht eingegangen werden (vgl. Kruse 2004, S.
110-111).

20 Fiir den Geographieunterricht wurde jiingst darauf hingewiesen (vgl. Budke/Wienecke 2013, S. 88). Keines-
wegs geht es hierbei darum, die Nutzung der Ideologie innerhalb der DDR aufzuwerten (vgl. Weber 1995).
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analysiert, und ein kritischer Umgang geiibt werden muss (vgl. aktuelle Uberlegungen und
Unterrichtsvorschldge: Bekes 2018; Biisch 2018; Fischer 2018; Huller 2018; Kern 2018;
Koebe 2018; Mudrak 2018; Séville 2018; Weteken 2018). Dass sprachliches Wissen und die
Kompetenz, Sprache gezielt und situationsgerecht einzusetzen, auch heute von entschiede-
ner Bedeutung sind, akzentuiert jingst Helmut Feilke. Dabei entlehnt er m. E. Pierre Bour-
dieus Begriff des Kapitals (vgl. Rieger-Ladich 2016) und sieht in der schulischen Praxis in der
Weise ein Problem, dass Schiler*innen nicht dazu befahigt wiirden, von diesem Kapital Ge-
brauch zu machen (vgl. Feilke 2017b, S. 353). Wihrend er noch stirker auf die didaktische
Herausforderung, diesen Umstand mittels Aufgaben zu beheben, fokussiert, steht ein ideo-
logickritischer Unterricht nicht in seinem Interesse. Diese Kritik darf hier nicht missverstan-
den werden, denn natiirlich hat der Praxisband seinen Adressatenbezug und seine Zielstel-
lung(en). Nichtsdestotrotz fillt auf, dass ein Bezug auf Ideen des Bremer Kollektivs nicht
hergestellt wird. Anders verhilt es sich bei Feilkes Basisbeitrag in Praxis Deutsch.>' Hier the-
matisiert er ,,politische[s] Sprachhandeln® und zeigt, wie z.B. die Ansitze Heiko Girnths und
Fritz Hermanns im Deutschunterricht fruchtbar gemacht werden kénnen (Feilke 2018). Her-
manns Forschungsbericht, in welchem er eine linguistisch-theoretische Basis fir Warter der
politischen Semantik schafft, ist in der Linguistik sowie Politikwissenschaft zu verorten. Fehlen
kann sie trotz der hier angelegten eingeschrinkten Betrachtungsweise dennoch nicht. Denn
wie Feilkes didaktische Reduzierung zeigt, bietet sie fur die Deutschdidaktik ein hilfreiches
Grundgeriist, das auch aktuell noch Anerkennung findet (vgl. Wengeler 2017). Des Weiteren
kénnen Hermanns vorsichtig formulierte Uberlegungen, politische Wortsemantik annihe-
rungsweise zu strukturieren (zur Diagrammdarstellung: vgl. Hermanns 1994, S. 20), forder-
lich sein, um ggf. die in der DDR-Literatur, insbesondere in den Pddagogischen Lesungen,
auffindbare Terminologie einzuordnen:

Abbildung 2: Warter der politischen Semantik nach Hermanns (1994)
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2 Die Uberlegungen eines Basisbeitrages einer Fachdidaktik-Zeitschrift sollen hier nicht als weitere Untersu-
chungsgrundlage festgesetzt werden, sondern vielmehr zeigen, dass zum einen Kruses Hinweise aktueller denn
je sind, dass zum anderen linguistische Uberlegungen in den Unterrichtsvorschligen nicht einfach iiberhort
werden. Ganz im Gegenteil, hier deutet sich an, wie Ideologiekritik mit dem Lernbereich Sprache untersuchen
verbunden werden kann.
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Hermanns unterscheidet zunichst zwischen sogenannten Hochwert-/ Unterwirtern und stellt
thnen Schlagworter gegentiber. Als Hochwertwort definiert er ein Wort, dem ein ,,zentrale[r] Wert
einer Gesellschaft” beigemessen wird, und zihlt dazu z.B. Freibeit, Recht, Demokratie und Zau-
kunft. Die Bindropposition dazu bilde das Unterwort, welcher er nur als Analogiebildung an-
spricht und fir die Bundesrepublik am Wort Sogéalismus exemplifiziert. Eher longitudinal als
semantisch versteht er den Unterschied zwischen Hoch-/ Unterwort und Schlagwort. Dieses sei
cher ,,aktuell”, jenes vielmehrt perennierend (Hermanns 1994, S. 18-19). Schlagworter seien nach
Hermanns ,,parteiisch® und in dem Standpunkt des jeweiligen ,,Weltbild[es]* zu verorten.
Daher teilten sie die Welt in ,,zwei disjunkte Mengen®. Deshalb unterscheidet Hermanns nun
auf semantischer Ebene die Antonyme Affirmationswort und Stigmawort. Allein fir das erste
Hyponym prisentiert er eine weitere Unterordnung. Definiert wird wiederum nur das Fab-
nemwort: ,Fahnenworter sind positive (affirmative) Schlagworter, die zugleich auch als Erken-
nungszeichen von Parteiungen fungieren und fungieren sollen.” (Hermanns 1994, S. 16) Den
Begriff leitet er von der passenden Metapher einer Fahne ab, an der die ,,Kenntlichmachung
einer Gruppe® sowie ,,Kenntlichmachung eines oder einiger Ziele dieser Gruppe® (ibid., S.
16) ablesbar seien. Dieser Beschreibung stellt Hermanns Stgmawirter gegeniiber, welche so-
wohl den Gegner in ein negatives Licht riicken oder prinzipiell auf etwas Negatives verweisen
sollen (vgl. Hermanns 1994, S. 19). Da Hermanns keine weitere Hyponymie bei S#igmawirtern
anzunchmen scheint, erweist sich die Unterordnung der Affirmationsworter als fraglich.
Denn weil er z.B. bei Stigmawirtern nicht in negative Fahnenworter® und ,andere negative
Fahnenworter” unterscheidet, kénnte der Begriff des Fabnenwortes auch direkt den Stigmawor-
tern diametral entgegengesetzt werden. SchlieBlich sollen Fabnenwirter per se positive Bedeu-
tung tragen. Blickt man nun auf den Begriff Ideolygie und seine Verwendung in der DDR, die
noch zu behandeln ist, muss dann noch geklirt werden, inwieweit eine antonyme Beziechung
oder doch eine Kontradiktion zutrifft. Die Einteilung der Begtiffe in Fabnen- und S tigmawirter
erscheint, wie oben angesprochen, hilfreich fur unterrichtliche Analysen; sie kann ebenso
hilfreich fir Analyse in Kapitel 4.2.2 sein, da es — wenn auch simplifiziert — die Bedeutungs-
erweiterung des Ideologiebegriffes greifbar zu machen hilft (vgl. Budke/Wienecke 2013, S.
88). Auf die eingangs angefithrten Definitionen des Ideologiebegriffs rekurrierend, bietet
Herrmanns eine Moglichkeit, in den Piadagogischen Lesungen verwendete Lexeme zu unter-
suchen und sie nach ihrer Konnotation einzuteilen. Es bietet sich somit ein Instrument zu
untersuchen, ob und warum Aussagen innerhalb der Lesungen als ideologische gewertet wer-
den. Gerade bei dem Merkmal des Freund-Feind-Bildes, so die Annahme, wird eine Eintei-
lung rasch und genau umsetzbar. Da Herrmanns Vorschlag der sog. Politolinguistik zuzu-
ordnen sind, emergieren sich allerdings zwei Probleme: 1) Die Begriindung der Einteilung
basiert auf Kontext- und Weltwissen, das erst erschlossen werden muss. Schlief3lich wird eine
Konnotation erst durch mindestens eine evaluative Bestimmung des speziellen Denotats et-
kennbar, die ihrerseits emotionale Bedeutungen enthalten kann. Demzufolge muss bekannt
sein, was in der DDR unter Ideologie begriffen wurde und welche Elemente ihr zugeordnet
wurden. 2) Herrmanns Einteilung der Hochwert-/Unterworter sowie der Schlagworter ist
darauf angelegt, zwischen perennierenden und aktuellen zu differenzieren. Um dies z.B. auf
die in den Lesungen enthaltenen Lexeme anzuwenden, die potenziell ideologische
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Komponenten enthalten, miisste folglich geklirt werden, ob ebendiese Lexeme nur zu einem
bestimmten Zeitpunkt oder tber Jahre, Dekaden hindurch ihre Konnotation behielten. Aber
selbst wenn diese Unterscheidung, z.B. mithilfe einer Lingsschnittanalyse anhand einer
Fachzeitschrift in der DDR, getroffen werden kénnte, bliebe ein Problem: Hermanns tiber-
geordnete Einteilung in Hochwert-/Unterworter sowie Schlagworter haben als zweites dis-
tinktives Merkmal die parteigebundene Zuordnung. So ist beispielsweise in der DDR eine
Unterscheidung zwischen Sozialismus und Kapitalismus parteigebunden und, je nach speziel-
lem Beispiel, Ausdruck des Freund-Feind-Schemas, aber sie hatte die gesamte DDR hin-
durch Bestand. In zeitlicher Hinsicht stellen diese Schlagworter entweder Hochwert-/Untet-
worter dar, wodurch der parteigebundene Aspekt iiberschattet, hingegen der perennierende
behalten witd, oder es sind Schlagworter mit Hochwert-/Unterwortcharakter. Dies fihrt
aber dazu, die Einteilung zu unterlaufen, da der zeitliche Aspekt verloren geht. Dieses Prob-
lem, beide Seiten konsequent zu unterscheiden, versucht der Germanist Armin Burkhardt
(1998, S. 103) insofern zu I8sen, als er fiir die Schlagworter eine differenzierte Klassifikation
prisentiert:

Abbildung 3: Kiassifikation der Schlagwirter nach Burkbardt (1998)

Schlagwdorter
-~
Oberparteilich parteilich
N N
g \\\ ~ ’ \\\
wertend neutral wertend neutral
positiv negativ  Zeitgeist- positiv negativ Thema-
I worter A worter
Hochwert-  Unwert- Programm- Fahnen- Stigma- Schelt- Gegenschlag-
worter worter worter worter  worter  worter  Worter

Diese Klassifikation enthilt zwar den zeitlichen Aspekt (z.B. Entwicklung von Programmmwir-
tern einer Partei oder Gruppe zu Zeitgeistworter bis hin zu Hochwertwortern), doch ist die Trenn-
linie nicht derartig scharf gezogen. Dies liegt im Grunde daran, dass Burkhardt Schlagworter
insgesamt als ,,,Schliisselworter® [...und die] vielleicht méchtigsten Instrumente der Politik®
(Burkhardt 1998, S. 103) betrachtet. Kritisch zu betrachten ist eher die Unbestimmitheit, in-
wiefern Themawdrter neutral sein kénnten, obwohl sie der parteilichen Verwendung zugeord-
net werden. Wenn sie als ,,sprachékonomisch bedingte Verkirzungen® (Burkhardt 1998, S.
102) zum Zwecke der Verstindigung dienten, kénnen sie ebenso als neutrale Zeitgeistworter
fungieren oder, sofern diese erst in historischer Perspektive entstiinden, neben sie positio-
niert werden. Ein solcher Kritikpunkt schadet freilich nicht, die Klassifikation zu verwenden.
Denn fiir das weitere Vorgehen erscheint erst einmal hilfreich, mit einem Gbergeordneten
Begriff zu operieren, der den sprachlichen Gebrauch politischer Wortsemantik erfasst. Hin-
sichtlich des Ideologiebegriffs sind auch zunichst sowohl iiberparteiliche als auch besonders
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parteiliche Schlagworter von Interesse. So verweist das Wort Ideologie im alltagssprachlichen
Gebrauch zberparteilich auf die negativen Erfahrungen des 20. Jahrhunderts, die im kollektiven
Gedichtnis verankert sind; alles Ideologische wird somit fiirderhin nicht neutral, sondern
negativ konnotiert und gilt als Unwerfwort. Burkhardt ordnet hingegen ,,Ideologie- oder Sys-
tembezeichnungen wie Sozzalismus, Kapitalismus, Demokratie, Diktatur, Nationalisnus, Rassismus
oder Fideralismus* (Burkhardt 1998, S. 103) den S#gmawirtern zu. Jedoch ist nicht zu vergessen,
dass er die politische Sprachverwendung betrachtet, also annimmt, dass sie von einer poli-
tisch aktiv handelnden Person verwendet werden. Die meisten der o.g. Definitionen gehéren
keineswegs zum Bereich der Politik, miissten nach Burkhardt folglich neutral sein. Trennt
man wissenschaftliche Analyse von ideologischer Wertung, ist dem grundsitzlich zuzustim-
men. Das heil3t wiederum nicht, dass sie keine Wertung enthielten, wie z.B. die Bezeichnung
falsches, verzerrtes Bewusstsein offenlegt. Unter diesem Gesichtspunkt handelt es sich der
Klassifikation zufolge entweder auch um ein zberparteiliches Unwertwort oder um ein parteiliches
Stigmawort. Um keinen falschen Eindruck zu erwecken, sei sogleich hinzugefigt, dass nicht
suggeriert wird, die genannten Forscher*innen wiirden aktiv parteilich arbeiten o.4. Es soll
stattdessen darauf aufmerksam gemacht werden, dass die Diskussion tiber den Ideologiebe-
griff noch nicht am Ende ist. Somit besteht auch Klarungsbedarf in der Deutschdidaktik, wie
es bei Kruse (2004) anklingt. Bei einem erweiterten Ideologiebegriff, wie bei der Definition
von Buht/Kosing (1974), wird hingegen etsichtlich, dass das Wort entwedet positiv parteilich
oder negativ parteilich eingesetzt wird. Aus Perspektive der DDR ist ein Wort wie ,\Wohnungs-
bauprogramm?®, eine Wortgruppe wie ,Einheit von Wirtschafts- und Sozialpolitik® oder eine
Abbreviatur wie ,NOSPL insofern als Programmmwort zu werten, als es eine neue, mitunter
zeitlich begrenzte politische Programmatik ausdriickte; aus der systemeigenen Sicht werden
sie positiv bewertet. Dasselbe gilt fiir den Begriff der sozialistischen Ideologie, die aber als
Fahnenwort gebraucht zu werden scheint. SchlieBlich wird ihr mehr als eine Programmatik,
sondern im gesellschaftlichen Rahmen eine Orientierung im weitesten Sinne zugeschrieben.
Dem Schema folgend wird sodann ihr Pendant, die birgerliche Ideologie, negativ als Stigma-
wort gewertet.?? Bereits durch dieses Gegeniiberstellen zeigt sich das o.g. Freund-Feind-
Schema, ohne dass dafiir einzelne Akteur*innen genannt werden missten. Blickt man auf
die Transformationsprozessen nach 1990, werden bereits frith in der ostdeutschen Bevolke-
rung Kritikpunkte laut, die dahingehend zusammenzufassen sind, dass das Gefthl der bio-
graphischen Abwertung vorherrscht (vgl. Neumann 1997; Fihrer 2013, z.B. S. 76, 187). Ob
und inwiefern nun cum grano salis eine Wertung des Ideologiebegriffs, die lediglich eine
negative Seite kennt, nicht das negative Gefiihl verstirkt, sodass es — salopp gesagt — als
Feind-Schema erlebt wird, bleibt eine zu klirende Forschungsfrage.

Fir das Verstindnis der Lesungen hilft es zudem nicht weiter, lediglich Ideologie als falsches
Bewusstsein abzuwerten. Diese Perspektive fithrt zu keinem Ergebnis, das die

22 Weitaus ausfihrlicher befasst sich Pappert (2019) mit der Instrumentalisierung der Sprache in der DDR; Ideo-
logie wird nicht definiert, aber anscheinend als parteikonforme Weltanschauung verstanden, welche die offizi-
elle sprachliche Kommunikation beeinflusse:
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Handlungspraxis der Lesungen bzw. der Autor*innen nicht diskreditierte. Mit Fagleton ge-
sagt, konnen Lesungen nicht danach untersucht werden, wie Autor*innen ihr falsches Be-
wusstsein transportierten, und zwar im Wissen, dass es falsch ist. Die Vermutung, es werden
ideologisch besetzte Worter oder formelhafte Wendungen vorhanden sein, ist naheliegend.
Aber weshalb sollten tausende Lehrer*innen viel Mithe auf sich nehmen, um einzig ideolo-
gische Propaganda zu verbreiten, die doch sowieso in offiziellen Texten vagierten? Die An-
satze des Bremer Kollektivs oder Ivos scheinen dem insofern nahezukommen, als sie Unter-
richt nicht strikt von Ideologie trennen, sondern hinterfragen, in welcher Hinsicht und wel-
chem Maf3e sie vorzufinden ist.

Die bisher angefithrten Forschungsarbeiten gehen entweder ohne Umschweife von einer
Ideologisierung der DDR und ihres Schulwesens aus, wenden sich zumindest der Frage nach
dem Inhalt sozialistischer Erzichung zu oder versuchen vereinzelt, unterrichtliche Praxis zu
rekonstruieren. Was sich hinter einem Begriff wie dem der Ideologie aus DDR-Sicht verbarg,
wird hingegen nur selten untersucht, zumeist als falsches Bewusstsein gewertet. Diese Auf-
fassung erscheint z.B. beziiglich der Selbstverlautbarungen seitens fithrender DDR-Pidago-
gen wie Neuner, Cloer oder Kirchhéfer gerechtfertigt (vgl. Cloer/Wernstedt 1994). Doch ge-
rade nach dreiB3ig Jahren Mauerfall ist eine Begriffsbestimmung aus der Zeit notwendig, da
sie nicht mehr zum Weltwissen zihlt. Ansitze sind dafiir in den frithen 1990er Jahren in
Form von Reflexionen bei Neuner (1994) und Eichler (1994a) zu finden, spiter sticht v.a.
die Arbeit von Thomas Stober (2001) heraus, da er sich um ein Begriffsverstindnis aus der
Zeit heraus bemiiht. Indem er u.a. einzelne Schriften der Weimarer Beitrige oder der Zeitschrift
fiir Deutsche Philosophie untersucht, kann Stéber auch Wandlungsprozesse im Umgang mit dem
Ideologiebegtiff in den 1970et/80et Jahren ausmachen. Der Frage, inwieweit es Konsequen-
zen im Bereich der schulischen Erziehung und Bildung und somit fiir den praktischen Un-
terricht hatte, wendet sich sein Beitrag allerdings ob seiner Perspektive nicht zu. Daher er-
scheint es sinnvoll, zunichst den semantischen Kern des Begtiffs Ideolggie aus DDR-Perspek-
tive ansatzweise zu rekonstruieren (vgl. Ludz 1976, S. 82), um anschlieBend ebendies auf die
(moglichen) Entwicklungen der Anforderungen an den Unterricht zu spiegeln.

3.1.2 Marxistisch-leninistische Weltanschauung in der DDR und ihr Bezug zum
Bildungssystem

,,Jede Begriffsbestimmung von Ideologie ist selbst ideologisch.” (Schliwa
1968, S. 1054)

Es soll im Folgenden nicht darum gehen, Marxsche Positionen zu analysieren oder in ihrer
Rezeption in Ost und West darzustellen. Hierfiir sei z.B. auf die Analyse von Wisniewski
(1995) verwiesen. Thre Stirke liegt darin, Marxsche Grundgedanken zusammenzufassen und
als Basis der politischen Ausrichtung in der DDR herauszuarbeiten. Jedoch vernachlissigt
sie die philosophischen Arbeiten in der DDR. Die Frage, welche Auffassung(en) in der DDR
zum Thema Ideologie vorherrschten, beabsichtigt sie nicht zu beantworten. Hier setzt die
nachfolgende Darstellung an. Dabei wird Wisniewski gefolgt, indem zunichst angenommen
wird, dass marxistische Ideen die Grundlage politisch-ideologischen Handelns legten.
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Inwieweit sie im Handlungsvollzug z.B. durch Lippenbekenntnisse nur vorgeschoben wur-
den, ist nicht von Interesse. Es geht hier eher um das ideologische Geriist, das der Politik,
der Gesellschaft, dem Bildungssystem zugrunde gelegt wurde. Die Weltanschauung schuf
die Basis, die politisch umgesetzt werden sollte, ganz gleich, ob sie dem Wahrheitskriterium
standzuhalten vermochte. So erfolgte zum Beispiel die spezielle Ausrichtung von Erziehung
und Bildung auf die sozialistische Personlichkeitsbildung infolge der speziellen weltanschaulichen
Ausrichtung und Zielsetzungen (vgl. Margedant 1995). Dass und inwiefern sie wiederum eine
systemstabilisierende und/odet hetrschaftssichernde Funktion(en) austbte(n), ist eine ganz
andere Frage, dndert aber nichts an der Grundannahme. Wie das weltanschauliche Gertst in
der DDR aussah, wird in den oben angefithrten Untersuchungen zumeist nicht aus DDR-
Perspektive, d.h. DDR-eigenen Texten, betrachtet. Daher riickt sie nun in den Vordergrund,
weil damit der Versuch verbunden ist, im Kapitel 4.2.2 das Phinomen der Pidagogischen
Lesungen innerhalb ideologischer Vorstellungen einzuordnen.

Dafiir werden im Folgenden hauptsichlich Beitrdge der Autor**innen in der Deutschen Zeit-
schrift fiir Philosophie (DZfPh) betrachtet, deren Titel explizit auf eine Behandlung des Ideolo-
giebegriffes schlieBen lassen. Schnittpunkte zu anderen Fragen, welche sich z.B. zwischen
Ideologie und Erziechung und Bildung sowie Ideologie und Kunst i.w.S. ergeben, werden
insofern aufgegriffen, als sie fir das Verstindnis des Ideologiebegriffs wichtig erscheinen
und ebenso eine Grundlage, z.B. Entwicklungen in puncto Rezeption, fiir nachfolgende Ka-
pitel bilden. Sinnvoll erscheint es, die DZfPh heranzuziehen, weil diese Zeitschrift von 1953
bis 1989 eine zentrale Fachzeitschrift der DDR zu diesem Wissenschaftsgebiet ist. Es ist
anzunchmen, dass die ver6ffentlichten Beitrdge sich lediglich an der marxistisch-leninisti-
schen Weltauffassung orientieren. Gerade darin scheint ihr Vorteil zu liegen, schlieBlich re-
prisentiert sie als philosophische Zeitschrift die jeweiligen Leitdiskurse, Tendenzen, zentra-
len Vorstellungen und ggf. Neuerungen (vgl. Gloy 1991). Neben dieser Zeitschrift werden
auch die Monografien von Erich Hahn (1969) und Otto Finger (1970) herangezogen, da sie
als Grundlagenwerke (mit dem Ideologiebegriff im Titel) einen Uberblick zum Gegenstand
aus DDR-Perspektive bieten und die Beitrige der DZ{Ph, welche spezielle Fragestellungen
an den Gegenstand richten, einzuordnen helfen. Diese beiden Autoren verdffentlichten
selbst auch in der Zeitschrift, sodass davon auszugehen ist, dass sie sich am Leitdiskurs ori-
entierten; zudem hatte Hahn u.a. in den 1970er und 1980er Jahren die Funktion als Vorsit-
zender des Wissenschaftlichen Rats fir marxistisch-leninistische Philosophie inne. Demzu-
folge ist anzunehmen, dass seine Positionen zentrale Vorstellungen reprisentieren, wenn
nicht gar anleiteten.

Weil versucht wird, mit ihrer Hilfe den Blick der DDR-Perspektive zu Worte kommen zu
lassen, werden philosophische Arbeiten aus der BRD ausgelassen. Ein Vergleich bzw. eine
spezielle Auseinandersetzung wite eine interessante wie umfangreiche Aufgabe; sie erscheint
vielmehr philosophischen Forschungsarbeiten zu obliegen (vgl. Haug 1979). Hier stehen
letztlich die Pddagogischen Lesungen (vgl. Kap. 4) im Vordergrund, von denen, sofern sie
ideologische Vorstellungen explizit spiegeln, anzunehmen ist, dass sie sich nur auf die DDR-
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Philosophie beriefen. Die nachfolgenden Positionen werden nicht chronologisch zusammen-
getragen, sondern deduktiv aspektorientiert synthetisiert.

3.1.21 Zeitgenossische Sicht auf den umstrittenen Begriff der Ideologie

Philosophie, hier und nachfolgend auf die marxistisch-leninistische Philosophie in der DDR
bezogen, wird als wissenschaftliche Lehre betrachtet, welche Otto Finger ,,als ein gegliedertes
Ganzes weltanschaulicher, erkenntnistheoretischer, methodologischer, sozialhistorischer,
ethischer und dsthetischer Sitze™ (Finger 1970, S. 108-109) (weiterfithrend: Grundlagen der mar-
xistischen Philosophie 1965, S. 11-36) definiert. Hieran wird u.a. deutlich, dass Politik, Okono-
mie, Wissenschaft, Kultur und Ideologie im Marxismus-Leninismus zusammengedacht wer-
den. Die Verschrinkung dieser Bereiche soll im Folgenden niher betrachtet werden. Dabei
wird stets versucht, die in der DDR zugeschriebenen Wesensmerkmale und Funktionen der
Ideologie aufzuzeigen.

In ihrer Auseinandersetzung mit Katl Marx® Kapital differenzieren Eichhorn/Hahn den Be-
griff Ideologie in zweierlei Hinsicht. Zum einen bezeichne Ideologie ein ,,falsches, verkehrtes
Bewulitsein®, das sich ergebe, wenn die ,,Widerspiegelung® gesellschaftlicher Verhiltnisse
durch ein Individuum ,,verzerrt™ erfolge; zum anderen definieren sie Ideologie als ,,Hand-
lungs- und Verhaltensbewuf3tsein, mittels dessen Menschen ihr subjektives Dasein, ihre
Handlungsweisen ideell entwerfen, antizipieren, orientieren, aktivieren, regulieren®, und wei-
sen ihr folgende Eigenschaften zu:

,»ie [u.a. Ideen und Anschauungen] wirken a) appellierend, auffordernd; b) willens- und mo-
tivbildend; ¢) mobilisierend; d) entscheidungs- und verhaltensregulierend; ¢) sozial-integtie-
rend auf das gesellschaftlich relevante Verhalten des einzelnen. (Eichhorn/Hahn 1967, S.
903-904)23

Es findet sich in ihren Ausfihrungen kein Hinweis darauf, dass explizit ein Gegenbegriff
zum falschen Bewusstsein, in der camera obscura metaphorisiert (vgl. Hahn 1969, S. 48; Oiserman
1976, S. 525), definiert wird. Allerdings wird eine positive Semantik des Begriffs dergestalt
bestimmt, dass Ideologie reale gesellschaftliche Verhiltnisse widerspiegele (vgl. Seidel 1966).
So beschreibt auch Schliwa Ideologie als ,,Reflex der gesellschaftlichen Verhaltnisse® (Schliwa
1968, S. 1042) und teilt ihr die Funktion zu, gesellschaftliches Handeln zu , leiten, mobilisieren,
normieren und motivieren® (Schliwa 1968, 1039.).2¢ Opinio communis der DDR-Philosophen
ist hierbei die Annahme (vgl. hier und nachfolgend: Finger 1970, S. 347-348; Iwanow 1977,
S. 1446; Seidel 1966, S. 1190; Miller 1970, S. 931; Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1272),

2> In Auseinandersetzung mit Horst Oertel (1970), der die marxsche Begriffsverwendung auf Epikur zuruiickzu-

fithren sucht, erértert Hans-Christoph Rauh (1970) anhand von finf Belegstellen, wie sich der Begriff von ihrer
sog. spontanen (im Sinne von Alltagsgebrauch) zu einer definierten Verwendung entwickelte.

24 Schliwa (1968), S. 1056) bietet am Ende seines Aufsatzes den umfangreichsten Definitionsversuch der hier
angefithrten Autoren. Zwar auf die Stimulierung von Handlungsbewusstsein bezieht es auch Dieter Berger,
doch fiithrt er noch den Aspekt staatsbiirgerlicher Erziehung an: ,,Eine der wirksamsten Momente der Ideologie
ist ihre Fahigkeit, Begeisterung, und Opferbereitschaft, mit einem Wort: den Einsatz der gesamten Personlich-
keit zu stimulieren.” (Bergner 1967, S. 67). Wie genau er Opferbereitschaft verstehen will, gibt er nicht preis.
Zumindest wendet er sich gegen Kriege (5.69).
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Ideologie werde bestimmt durch die weltanschaulichen Ideen der jeweils herrschenden Klasse
einer Gesellschaft, weshalb sie stets Klassencharakter trage. Wichtigstes Machtinstrument zax
Durchsetzung ihrer Interessen sei der Staat. Der marxistisch-leninistischen Theorie zufolge
unterscheiden sich Klassen durch ihr Verhiltnis zu sowie ihren Besitz an materiellen und ide-
ellen Produktionsmitteln. Wer diese innehabe, entscheide Uiber die weltanschaulichen Ideen.?
Diese Erkenntnis wird im Gegensatz zu den in Kap. 0 ausgewerteten Arbeiten bei Hahn als
Entlarvung charakterisiert, da die marxistische Philosophie die ,,scheinbar anonyme Herr-
schaft und Gewalt von Verhiltnissen iiber Menschen® (Hahn 1969, S. 13) und die gesellschaft-
lichen Verhiltnisse aufgedeckt habe.?6 Der SED als politischen Macht falle daher die Auf-
gabe zu, ebendiese Enthiillungin der Gesellschaft bineinzutragen (vgl. Twanow 1977, S. 1446-1447).
In diesem Zusammenhang ldsst sich auch der Begriff der ,,Bewul3tseinsbildung® einordnen,
mit welchem Schliwa fiir die SED das Erfordernis konturiert,

,,bei immer mehr Menschen die Uberzeugung herauszubilden bzw. zu vertiefen, daB der So-
zialismus die ihren Interessen und Bedurfnissen entsprechende Gesellschaftsordnung ist und
vorbehaltlos [sicl] mit allen Kriften gestirkt und entwickelt werden muB3. (Schliwa 1978, S.
150)

Blickt man auf den Ausgangspunkt zuriick, Ideologie werde von der herrschenden Klasse be-
stimmt, und fiigt nun die Ausfiihrungen zur Bewusstseinsbildung hinzu, wird m. E. zum
einen Tenorths Metapher der ideologischen Formiernng ausgefillt und es wird zum anderen deut-
lich, wie sehr Politik, Ideologie und Erzichung ineinander verschrinkt gedacht werden: Han-
deln wird als Nomen agentis von Finger wiederholt gesetzt und verdeutlicht seine ihm zuge-
standene Bedeutung. Denn wihrend das Denken und Fithlen eines Individuums weder mess-
bar noch tiberpriifbar ist, lassen dessen Handlungen Riickschliisse darauf zu (vgl. zum Gedan-
kengang: Schliwa 1968, S. 1062; Seidel 1966, S. 1183; Finger 1970, S. 53). Zugleich betrachtet
Schliwa Handeln, das zu ,,praktischen Erfahrungen® (Schliwa 1978, S. 153-154)%7 fiihre, als
notwendig fir die Herausbildung von Bewusstsein. Ebenso verhalte es sich bei der sog. an
den Kiasseninteressen otientierten Parteilichkeit. Auch sie entwickele sich ,,in allen Titigkeitsweisen
der Menschen (praktisch, theoretisch, praktisch-geistig ere.) (Schliwa 1968, S. 1062 (Hervorhebung
im Original)). Der Darstellungen von Eichhorn/Hahn, Finger und Schliwa zufolge beding-
ten sich Ideologie, Bewusstsein sowie Denken und Handeln wechselseitig: In der Weise, wie
Ideologie zum Handeln motiviere, kénne wiederum das Denken von Menschen beeinflusst,
gelenkt sowie durch ihr eigenes Handeln entwickelt werden. Beeinflussung meint hier Len-
kung des Denkens und Handelns in bestimmten Bahnen, d.h. im Rahmen der sozialistischen

2 Hierauf basiert Bergers Wertung der ,burgerlichen Ideologie als Herrschafts- und Unterdriickungselement®
(Bergner 1967, S. 73-75).

2 Diese Gedankenginge fiihrt er Mitte der 1970er Jahre fort, als er sich u.a. gegen die Entideologisierung wendet
und aufzuzeigen versucht, weshalb sie selbst im sog. Klassenkampf zu verorten sei; spiter setzt er die Ausei-
nandersetzung fort, als er sich mit sog. biirgerlichen Philosophen auseinandersetzt und gegen die Trennung
von Wissenschaft und Ideologie argumentiert (vgl. Hahn 1975, 1978).

27 Den Zusammenhang von praktischer Tatigkeit und gesellschaftlichem Bewnsstseins hebt Schliwa bereits Ende der
1960er Jahre hervor (vgl. Schliwa 1968, S. 1047).
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Weltanschauung. So gesehen, wird durch sie auch der Prozess der Bewusstseinsentwicklung
unterstiitzt, den Schliwa Ende der sechziger Jahre als ,,Aufbau eines ideologischen internen
Modells* (Schliwa 1968, S. 1042) umbeschreibt:

,»Sie [die Modellbildung] bringt eine Identifikation der Klasse (bzw. der sozialistischen Gesell-
schaft unter Fithrung der Arbeiterklasse), der Kollektive und Individuen mit dem internen
Modell zum Ausdruck. Es ist sozzales Selbstverstandnis und Selbsthewnftsein zugleich und fihrt zu
entsprechendem gesellschaftlichem Handeln.“ (Schliwa 1968, S. 1044 (Hervorhebung im
Original))

Somit wird bei Schliwa die Entwicklung des Modells im Zusammenwirken von Denken und
Handeln gedacht und als besondere Eigenschaft von Ideologie deklariert (vgl. Finger 1970,
S. 146). Kahsnitz/Neumann stimmen dieser Annahme Mitte der siebziger Jahre zu, indem
sie ein ,,ideelles Modell des praktischen Verhaltens* (Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1272) pra-
sumieren. Allerdings beschreiben sie nicht nur den Bewusstseinsbildungsprozess, sondern
postulieren zudem die Fihigkeit, eigenes Handeln im Rahmen gesellschaftlicher ,,Notwen-
digkeiten zu verorten und entsprechend anzupassen (Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1265—
12606).

Rezipiert worden zu sein scheint hier Friedrich Engels Ant-Diiring. Engels, Friedrich Hegel
als Urheber des Ausspruches ,,Einsicht in die Notwendigkeit® folgend, anerkennt Freiheit in
der ,,Fihigkeit, mit Sachkenntnis [u.a. der Naturgesetze| entscheiden zu kénnen® (Engels
1973, S. 105). Da wiederum nach Kahsnitz/Neumann die SED die gesellschaftlichen Ent-
wicklungsgesetze durchdringe und aufgrund dieser Fahigkeit u.a. gesellschaftliche, politische
und soziale Zielstellungen festlege, musse sie dafiir sorgen, die Gesellschaftsmitglieder ,,von
deren Notwendigkeit zu iberzeugen sowie zu ihrer Verwirklichung zu organisieren und zu
mobilisieren  (Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1264). Konsequent determinieren
Kahsnitz/Neumann in detr Eénsicht in gesellschaftliche Noswendigkeiten, mit det sie Schliwas
Identifikation weiterdenken, die Determination des Individuums durch die Gesellschaft. Da-
rauf verweist der folgende Passus:

,,Dieses Identifizieren [,,die kollektive und personliche Identifikation mit den gesellschaftlich
gesetzten Zielen®] ist eine Seite der Parteinahme im Sozialismus, die zum Wesen des sozia-
listischen KlassenbewufBtseins gehort. Es ist Ausdruck des Bewufitseins der historischen
Notwendigkeit der durch die Arbeiterklasse, ihre historische Mission zu l6sende Aufgaben,
des Begreifens der objektiv im Sozialismus gegebenen Ubereinstimmung der grundlegenden
Interessen der Kollektive und der einzelnen Werktitigen mit den Interessen der ganzen Ge-
sellschaft.” (Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1265)

Gegenpart dieses Identifizierens mit der sozialistischen Weltanschauung ist offensichtlich das
Distanzieren anderer Ideenkonzepte. Verbindendes Element sollte Ideologie sein, denn sie
vermittelte das gesamte Konglomerat weltanschaulicher Ideen. Klare Parteinabme fiir den Sozi-
alismus zeige sich idealerweise im Denken und Handeln der Individuen. Wie Horst Adam
anfiihrt, stelle innerhalb des Klassenkampfes der Aufbau und die Ausprigung eines Freund-
Feind-Bildes eine notwendige Stiitze bewusstseinsbildender Prozesse dar. Ziel der Jugendar-
beit sei die Wissensvermittlung tber politische Zustinde in der Welt, zwischen
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Bundesrepublik und DDR und es gehe weiterhin darum, ,,sie [die Jugend] von der Gesetz-
maifBigkeit des Sieges des Sozialismus zu tiberzeugen, ihr sozialistisches Bewul3tsein, staats-
burgerliches Denken und Handeln sowie ihre demokratische Aktivitit weiterzuentwickeln®
(Adam 1971, S. 722). Dass eine solche sozialistische Bewusstseinsbildung und in diesem Sinne die
Bildung eines znternen Modells kein ,,spontan[er], d.h. selbstlaufender, Prozess sei und es keine
»unbedingt sicheren Rezepte® gebe, heben in den 1960er Jahren Eichhorn/Hahn hetvor.
Ihre Schlussfolgerung lautet daher, dass ein ,,umfassender Erzichungsproze3 unter Leitung
der Partei der Arbeiterklasse® (Eichhorn/Hahn 1967, S. 910-911) vonndéten sei, eine Mal3-
nahme, die sich sowohl auf Werktitige als auch besonders auf die Jugend erstrecke: ,,Es wire
falsch, die Entwicklung des sozialistischen Bewul3tseins nur als Vermittlung von fertigen
Ideen und Theorien und als einseitiges Lehrer-Schiiler-Verhiltnis anzusehen® (Eich-
horn/Hahn 1967, S. 911). Demnach betrachten beide Philosophen die Herausbildung des Be-
wusstseins weniger im Sinne eines Trichtermodells denn vielmehr als Wechselbeziehung im
Bildungs- und Erziechungsprozess. Logische Konsequenz dieser Auffassung ist, dass Indivi-
duen weltanschauliche Ideen nicht nur vermittelt bekommen sollten, sondern vielmehr ei-
genstindig durchdenken miissten. Es hat den Anschein, die Autoren der DZ{Ph akzentuie-
ren deshalb auf Uberf{eﬂgﬂﬂg;/ﬂi/dﬂﬂg (vgl. Eichhorn/Hahn 1967, S. 902, 906; Schliwa 1978, S.
158.; Seidel 1966, S. 1180) 28 statt ,Persuasion’.?? Denn Uberzeugung beruht auf der Erkennt-
nis, dass etwas so ist und zugrundeliegende Annahmen akzeptiert werden.’® So erklirt sich
folglich Fingers Definition von Ideologie:

,,Bei sozialistischer Ideologie handelt es sich in geschichtlich massenhaftester und gesell-
schaftlich tiefgreifendster Weise um die Herausbildung solcher Beweggriinde, die nicht als
kurzlebiges ,Strohfeuer’, sondern zunehmend als dauerhaftes HandlungsbewuBtsein unserer
Epoche das Handeln vornehmlich der Arbeiterklasse und der mit ihr verbiindeten Klassen
und Schichten bestimmen. [...] Ideologie ist genau jener ProzeB, in welchem sich der

28 Kahsnitz/Neumann (1976, S. 1273) sprechen direkt von einer ,,systematischen[n] politisch-ideologische[n] Ex-
ziehungs- und Uberzeugungsarbeit“. Folgenden Definitionsversuch liefert Wolfgang Preikszas: ,,Definitions-
versuch: Uberzeugung ist die sozial determinierte und durch Klasseninteressen und Erfahrungen bestimmte
individuelle handlungsorientierende und handlungsaktivierende Ausprigung des Bewultseins, die auf den vom
Subjekt fiir wahr und fiir wertvoll gehaltenen und als solche erlebten Aussagen, Emotionen und Gefiihlen
beruht. Uberzeugung ist zugleich ideelle Widerspiegelung des Verhiltnisses von Erkenntnissubjekt einerseits
und realen Eigentums-, Macht-, Austausch- und Verteilungsverhiltnissen und deren Reflexion in der Ideologie
andererseits.* (Preikszas 1976, S. 287-288).

2 Auf die Unterscheidung weist Kratochwil hin und unterscheidet zwischen Wissenschaftlichkeit und ,,ideologi-
scher Irrationalitit” (Kratochwil 1992, S. 49).

30 Bereits im Lateinischen unterscheidet man zwischen beiden Semantiken und nutzt zur Differenzierung beim
Verb ,persuadere’ zwei verschiedene syntaktische Konstruktionen. Ein angeschlossener Acl bzw. dass-Satz
meint ,iiberzeugen’, da zunichst eine (sicherlich subjektive) Tatsache ausgedriickt wird, also Sinne von ,jeman-
den von einer Tatsache iiberzeugen®. Ein darauffolgender ut-Satz driickt hingegen eine Folge des Uberredens
aus, im Sinne von ,jemanden iberreden mit der Folge, dass er etwas tut’. Im Deutschen ist zumindest die
semantische Unterscheidung dhnlich (vgl. Institut fiir Deutsche Sprache: ,,Wérterbuch zur Verbvalenz®. Gram-
matisches Informationssystem grammis [2019b], [2019a]; Fritzsche 1994, S. 32). Aus diesem Grunde miisste,
so scheint mir, bei Hans Joachim Griinwaldt statt ,iiberreden’ vielmehr ,iiberzeugen® verwendet werden, da er
insbesondere die gehaltvolle, inhaltsstatke Argumentation hervorhebt (vgl. Bremer Kollektiv 1974, S. 41-43).
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objektive in den subjektiv angeeigneten, bewufit gemachten, Willen bestimmenden, Ansich-
ten formierenden, Zwecke setzenden Beweggrund von Handeln umsetzt.“ (Finger 1970, S.
146)

Zentraler Begriff ist das danerbafte Handlungsbewnsstsein, wobei das Attribut sowohl zeitlich als
auch qualitativ, im Sinne von ,gefestigt’, zu sehen ist. Aus Ubergengung genetiertes Bewnsstsein
soll dem Gedankengang zufolge Handeln erzeugen, das permanent im intendierten Weltbild
verankert ist. Dass Individuen in unterschiedlicher Weise in ihrem Bewusstsein gefestigt
seien, erkennt auch Adam. Auf das genannte Handlungsbewusstsein bezogen, sieht er es daher
vonnéten, das Freund-Feind-Bild als eine Art Orientierungsraster zu nutzen (vgl. Adam
1971, S. 726). Als zentrale distinktive Merkmale fithrt er zundchst allgemein u.a. die Positio-
nierung zu ,,6konomischen und politischen Grundlagen der jeweiligen Gesellschaft®, dem
,»Charakter des jeweiligen Staates”, den ,,Interessen und Zielen der jeweiligen Klasse* und
zuletzt die ,,Handlungen® der reprisentativen Vertretern an (Adam 1971, S. 730). Diese ver-
sucht er schlieBlich, fiir das Freund-Feind-Bild aus Sicht der sozialistischen Ideologie zu kon-
kretisieren, um einzelne Bestandteile orientierender ,,ideologische[r] Grundpositionen® zu
markieren:

,ein festes politisch-ideologisches Engagement fir den sozialistischen Staat, die Partei der
Arbeiterklasse und den Sozialismus;

das Streben, die eigenen Interessen mit denen des sozialistischen Vaterlandes in Uberein-
stimmung zu bringen und eine feste Klassenposition einzunchmen;

die Freundschaft mit anderen Volkern, besonders mit der sozialistischen Volkerfamilie, an
deren Spitze die Sowjetunion steht;

die Solidaritit mit allen um Frieden, Demokratie und gesellschaftlichen Fortschritt kimpfen-
den Menschen und Staaten;

ein positives Verhiltnis zu den revolutioniren Traditionen unseres Volkes, besonders zum
Kampf der Arbeiterklasse, und ein sozialistisches PerspektivbewuBtsein;

Kampfertum und Hal3 gegeniiber dem Klassenfeind, insbesondere gegeniiber dem Todfeind
des deutschen Volkes, dem westdeutschen Imperialismus und Militarismus®“ (Adam 1971, S.
735-730)

Fir die spitere Analyse lassen sich diese Stichpunkte nach Hermanns (1994) politischer Sem-
antik verdichten auf die Hochwérter (bzw. Wortgruppen) fester Klassenstandpunfkt mit positiver
Haltung zum Sozialismus, 1 olkerfreundschaft, insbesondere Freundschaft zur UdSSR, Friedens-, Tradi-
tions- und Fortschrittsbewnsstsein und auf das Unterwort Imperialismus. Adam macht in seinen
Ausfithrungen sehr deutlich, auf welcher Seite sich UdSSR und die Bundesrepublik in diesem
Schwarz-Wei3-Schema befinden und wie sich ein sozialistischer Biirger zu positionieren
habe. Hierzu unterscheidet Bernd H. J. Eichler zwischen ,,Parteinahme als Handlung® und
,»Parteilichkeit als Eigenschaft bzw. Prinzip™ (Eichler 1983, S. 72). Adams Merkmale entspre-
chen dem Prinzip, klare Positionierung sowie aktives Handeln im Sinne der Merkmale bedeute
Parteinabme. Sie ist demnach als Resultat anzusehen, wenn ideologische Bildungsprozesse
wirksam waren. Zugleich zeigt sich den bisherigen theoretischen Uberlegungen zufolge in
der Parteinabme das von Finger benannte dauerbafte Handlungsbewnsstsein. Es ist verwunderlich,
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dass Finger — obwohl die Konnotation sehr wahrscheinlich ist (vgl. Finger 1970, S. 6-7) —
nicht explizit von einem ,sozialistischen Handlungsbewusstsein® spricht. Denn die Verbrei-
tung der sozzalistischen Ideologie mit all ihren inhaltlichen Zuschreibungen obliege der SED;
nach Finger habe sie die Rolle eines ,,ideologievermittelnden Organs® (Finger 1970, S. 475—
476) inne und lenke auf wissenschaftlicher Grundlage die gesellschaftliche Entwicklung (Fin-
ger 1970, S. 20). Weil der Anspruch erhoben wird, dass die Partei der SED auf der Grundlage
wissenschaftlicher Erkenntnisse gesamtgesellschaftliche Ziele zu formulieren vermége, kommt nun
hier ein Zirkelschluss zutage. Denn der Vorstellung nach sind Erkenntnisse wiederum Basis
fiir Ubergeugnngen, welche das Handeln der Individuen beeinflussen und lenken sollen. Da in
den angefthrten Texten unmittelbar der SED diese Vorreiterrolle zugesprochen wird, erhal-
ten ihre Parteibeschlisse sakrosankten Status.

Die gedachte Wechselbeziehung von Ideologie und Politik geht aus dem bisher Gesagten
hervor. In der zitierten Aussage Fingers ist zudem die intendierte Verbindung zur Wissen-
schaft evident. Auf die Formel ,,einheitlich und nicht aufspaltbar bringt es Wassil Iwanow
in seiner Beschreibung dieses Verhiltnisses, denn ideologisch sei der Standpunkt, also ,,die
Interessen der Arbeiterklasse®, wissenschaftlich deren erarbeitete ,,Pline, Bewertungen, Nor-
men“ etc. (Iwanow 1977, S. 1451) Diese Symbiose fithre nach Klaus Miiller zu einen ,,héheren
Typus von Wissenschaft [...], der Theorie und Praxis, Wissenschaft und Politik, Wissen-
schaft und Ideologie nicht trennt, sondern miteinander verbindet™ (Miiller 1970, S. 932). Wie
Iwanow sieht Miller (1970, S. 936) einen Doppelcharakter, durch den die Wissenschaft erst
ithrer Aufgabe nachkomme, wenn sie ihre Erkenntnisse und -prozesse mit dem sozialisti-
schen Klassenstandpunkt zu verkniipfen verstehe. Dass in der DDR FEinigkeit tiber diese
Verbindungen bereits in den 1960er Jahren herrschte, zeigt Harald Schliwa. Er versucht, die
»neue Qualitdt™ der sozialistischen Ideologie zu bestimmen, und stellt vier Hauptmerkmale
heraus. Das erste Merkmal bezieht sich auf die Verbindung zur Okonomie, auf deren Basis
sich die sozialistische Ideologie (fort-)entwickele (vgl. Finger 1970, S. 28). Wichtiger fiir den
hier interessierenden Gegenstand sind die restlichen Merkmale. Sie bestiinden in der ,,wissen-
schaftlichen Begriindetheit, aufgrund derer keine ,,Entideologisierung (vgl. Anm. 26) méglich
sei (2), den ,,Klasseninteressen der Arbeiterklasse bzw. die Interessen des sozialistischen Gesamitsubjes*
(3) und der ,,bewnfSten und offenen Parteilichkeit (4) (Schliwa 1968, S. 1058—1063 (Hervorhebung
im Original)). Obwohl sich Miller, Iwanow und Schliwa v.a. in den Merkmalen 2 und 3
annihernd wortlich gleichen, ist ein Unterschied darin erkennbar, dass Schliwa mithilfe des
Begriffs sozialistisches Gesamtsubjekt Individuum und Gesellschaft noch enger zu verschrinken
sucht. Aufgrund ihres dynamischen Charakters komme es stets auf ,,schépferische ideologi-
sche Aneignung der Wirklichkeit® (Schliwa 1968, S. 1060) an. Der Aufbau der Nomin-
alphrase ist keineswegs uninteressant. Denn Schapfertum war als Terminus technicus ambig
und bezeichnete mitunter sowohl geistig aktive Arbeit als auch eine Fihigkeit, fiir aufkom-
mende Probleme aktuell passende Lésungen ausfindig zu machen (vgl. Kap. 3.2.3.3). In die-
ser Phrase wird der Nominalkern durch zwei Adjektivattribute erweitert, welche nicht durch
Komma getrennt werden, sodass das erste das nachfolgende Attribut ndher bestimmt. Wie
das Adjektiv ,schopferisch® zu monosemieren ist, kann wegen der Ambiguitit und fehlender
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Erklirungen nicht problemlos aus dem Text erschlossen werden, weil Schliwa selbst im Hin-
blick auf die sog. ,.gesellschaftlichen Interessen” nur von ,,dynamischer Entwicklung® spricht
(Schliwa 1968, S. 1060 (Hervorhebung im Original)). Beide angesprochene Bedeutungen des
Schipfertums sind denkbar. Ideologie diirfe demnach nicht starr gehalten und miisse zugleich
bei der schipferischen Aneignung der Wirklichkeit den gesellschaftlichen Umstinden entsprechend
aktualisiert werden. So ist auch Teodor I. Oisermans Phrase ,,ideologische Aneignung (Oiser-
man 1976, S. 520 (Hervorhebung im Original)) einzuordnen, in deren Kontext er Schliwas
(1968, S. 1042) Ausfithrungen zu rezipieren scheint und Ideologie mit praktisch-geistigem
Handeln in Verbindung bringt. Beide Gedanken kombinierend, wird Miillers kurze Defini-
tion der Ideologien ,,als Systeme gesellschaftlicher Ideen (politische, philosophische, morali-
sche, kiinstlerische Ideen)* (Miller 1970, S. 931) verstindlich. Demzufolge bedeutet es, dass
Ideologie omniprisent gedacht wurde und in jedwede Art von Aneignungsbereich, wie z.B.
Politik, Wirtschaft sowie Bildung und Erzichung bis hin zum Unterricht, wirken sollte. Die-
ser Schlussfolgerung entspricht eine von Wolfgang Eichhorn und Erich Hahn zugeschrieben
Funktion von Ideologie, nimlich als ,,Instrument™ zu dienen, ohne die ,,zielstrebiges Han-
deln“ nicht denkbar sei (Eichhorn/Hahn 1967, S. 905). Den Konnex aus Schipfertuns, Handeln
und Ideologie prazisieren Alfons Kahsnitz und Christian Neumann. Sie beschreiben ein Span-
nungsfeld, in dem individuelles sowie gesellschaftliches Handeln beim Aufbau der sozialisti-
schen Gesellschaft in einem dialektischen Verhiltnis stinden:

,.Die Gestaltung der entwickelten sozialistischen Gesellschaft ist ein gesetzmifiger schépfe-
rischer Prozef, in dem in untrennbarem Zusammenhang politische, konomische und ide-
ologische Aufgaben durch das bewuf3te Handeln aller Werktitigen unter Fithrung der Arbei-
terklasse und ihrer marxistisch-leninistischen Partei geldst werden. [...] Die Gesetze des So-
zialismus sind die Gesetze des bewul3ten Handelns der Arbeiter, der Genossenschaftsbauern,
der Intelligenz, der Massen der Werktitigen, das die historisch neue Qualitit der gesellschaft-
lichen Verhiltnisse in ihrer Gesamtheit und insbesondete die diese bestimmenden sozialisti-
schen Produktionsverhiltnisse zur Grundlage hat.” (Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1259)

Hier wird wie bei Finger (1970, S. 146) die Rolle der SED als ideologische Fithrungsinstanz
betont. Fast schlaglichtartig schimmern Schliwas (1968, S. 1058—-1063) Qualitdtsmerkmale
hervor. Zudem verweilen sie nicht wie Schliwa bei einer analytischen Behandlung des Be-
griffs Ideologie, sondern fordern, Motive herauszubilden, welche ,,zur schipferischen Umset-
zung der gesellschaftlichen Ziele und Aufgaben entsprechend den sich entwickelnden kon-
kreten Bedingungen in den einzelnen Bereichen unserer Gesellschaft™ (Kahsnitz/Neumann
1976, S. 1265 (Hervorhebung im Original)) fithren sollen. Da sich Kahsnitz/Neumann und
Oisermann gedanklich in die Ausfuhrungen von Eichhorn/Hahn, Schliwa und Muller ein-
ordnen, scheint — zumindest in der DZ{Ph — die Vorstellung der Wirkungsbreite®! von Ide-
ologie und Obliquitit der verschiedenen Anwendungsbereiche in den 1960er Jahren einge-
fithrt worden und in der darauffolgenden Dekade etabliert gewesen zu sein.> Gemeinsam

31 Finger bezeichnet es als ,,Wirkungsbereiche® (Finger 1970, S. 41).

32 Dezidiert aktualisiert Schliwa die Wechselbeziehungen von Ideologie, Politik, Wirtschaft, Kultur erneut Anfang
der 1980er Jahre (vgl. Schliwa 1981).
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ist ihnen, dass sie fiir eine schépferische Umsetzung zentraler Vorgaben auf Eigeninitiative
setzen, welche Kahsnitz/Neumann als ,,personliche Aktivitit und Initiative des Handelns*
(Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1264) bezeichnen. Es hat den Anschein, dass sie erneut auf ein
bestehendes Konzept zugreifen, und zwar Fingers Vorstellung von Ideologie als dauerbaftes
Handlungsbewusstsein (Finger 1970, S. 146, 150-151), dem er die Funktion zuordnet, Individuen
zu ,,mobilisieren® (Finger 1970, S. 137).

Gerade weil aber die Herausbildung sozialistischen Bewusstseins retrospektive Fingers Mo-
dellierungsprozess grundsitzlich widerspriichlich verlaufen wiirden, appelliert Schliwa auch
noch mehr als zehn Jahre nach dem Bau der Berliner Mauer, dass es einer ,,zielstrebigen
ideologischen Arbeit der Partei” bediirfe, weil die ,,BewuBtseinsprozesse nicht unumkehr-
bar® seien (Schliwa 1978, S. 156). Als Gefahr der Bewusstseinsbildung benennt er den Ein-
fluss burgerlicher Ideologie, welche er u.a. in der journalistischen oder touristischen Einreise
aus der Bundesrepublik, insbesondere Westberlin, und den Funktbertragungen sowie Fern-
sehverbindungen erkennt (vgl. Schliwa 1978, S. 157—-158). Das Problem ideologischer Au-
Beneinflisse* scheint fir Schliwa ein generelles zu sein. Zehn Jahre zuvor witft er die Frage
auf, ob die ,,Stabilitit des Systems™ der sozialistischen Ideologie davon abhinge, ,,immer
bessere Stabilisierungsmechanismen auszubilden®, und kommt zu folgendem Schluss:

,,Hat das ideologische Niveau eine solche Reife erlangt, dafl es den Charakter eines dynami-
schen Systems angenommen hat, ist das Kollektiv bzw. das Individuum in der Lage, neue
politische Ereignisse oder Einflisse der biirgerlichen Ideologie, ,auszuregulieren’. Damit ist
ideologische Selbstindigkeit erreicht, die ein wesentliches Attribut des sozialistischen Kol-
lektivs bzw. der sozialistischen Persénlichkeit ist und zu deren schopferischen Potenzen ge-
zihlt werden muf3.“ (Schliwa 1968, S. 1048-1049 (Hervorhebung im Original))

In seiner Konklusion nimmt er demnach an, dass sozialistisches Bewusstsein gefestigt sei,
sobald trotz ideologischer Fremdeinflisse Denken und Handeln von der sozialistischen
Weltanschauung determiniert bleibt. Wie bereits dargestellt, galt besonders in den 1960er
und 1970er Jahren Handeln als Fenster der Kognition und der Identifikation. Dazu zihlte
sowohl praktische als auch geistig-praktische Tatigkeit. Letztere ist hier von besonderer Be-
deutung, weil sich dem Gedankengang nach Sprache bzw. sprachliches Handeln in ihr aus-
driickt. Daher stellt Hahn Ende der 1960er Jahre den Einfluss der ,,Massenkommunikati-
onsmittel“ als zentrale ,,Machtmittel in den Handen der jeweils herrschenden Klasse® (Hahn
1969, S. 9-10) heraus. Die Funktion der Sprache fiir Ideologie diskutiert ebenso Schliwa.
Dabei lisst er sich von der Annahme leiten, dass Ideologie nur als aterielles Gebilde, d.h. ,,in
Gestalt der Sprache bzw. anderer Zeichen™ (Schliwa 1968, S. 1049), wirken kénne. Wie bei

3 Eichhorn/Hahn bezeichnen diesen Prozess als ,,widerspruchsvolle Entwicklung des sozialistischen BewuB3t-
seins“ (Eichhorn/Hahn 1967, S. 910-911).

3 Noch schirfer und auf Stabilisierung der eigenen Weltanschauung gerichtet ist die Diskussion bei Manfred
Buhr (1983). Kurz zuvor deutet er ein ansteigendes Interesse zum Thema Ideologie in der Bundesrepublik
noch als Anzeichen fiir den fortschreitenden Siegeszug des Sozialismus (vgl. Buhr 1979, S. 1425) Hahn zihlt
zu diesen AuBeneinflissen auch jedwede Form der ideologischen ,,Verzerrung und Verfilschung® (Hahn 1977,
S. 73-74; vgl. Hahn 1975).
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dem wechselseitig gedachten Verhiltnis von Ideologie, Bewusstsein, Denken und Handeln
sieht Schliwa zwischen einer ,,Signalfunktion der Zeichen® und Ideologie eine dialektische
Einheit. So driicke sich zum einen Ideologie im ,,Sprachmedium® aus, zum anderen dienten
sprachliche Zeichen quasi als militirisches Mittel im Stabilisierungsprozess des ideologischen
Systems: ,,Unser ideologischer Klassenkampf erfordert gleichfalls eine Bereicherung seines
Arsenals durch die kluge Handhabung der ,Macht des Wortes“* (Schliwa 1968, S. 1050, 1052,
1053). Hier kann schlieBlich die Synopse sichtbar gemacht werden: Ideologie beeinflusse das
Denken, bewitke dies u.a. durch Sprache als vermittelndes Medium.? Texte wie die Proto-
kolle der Parteitage der SED oder der Pidagogischen Kongresse, welche in der DDR einen
wissenschaftlichen Charakter beanspruchen, offerieren somit einen gesellschaftlich-ideologi-
schen Rahmen (vgl. Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1259-1260), mit dem Identifikation stattfin-
den soll. Abgezielt wird also darauf, z.B. mithilfe dieser Texte entsprechendes Handeln zu
initiieren. Ausdruck eines solchen Handelns ist in der geistig-praktischen Tdtigkeit wiederum
das schriftliche Medium, das seinerseits den Stand der Auseinandersetzung mit der sozialis-
tischen Ideologie preisgeben (vgl. Seidel 1966, S. 1183) und Riickschlusse auf das zuzerne Mo-
dell zulassen soll. Dass es hierzu Bestrebungen, Bewusstseinsprozesse zu untersuchen, gab,
darauf verweisen Miiller (1970, S. 943, 946) und Kahsnitz/Neumann (1976, S. 1265-1266).
Insbesondere Letztere betonen, damit gesellschaftliche Prognosen méglich wiirden, die ,,sys-
tematische Analyse des erreichten Entwicklungsniveaus des sozialistischen BewuBtseins®
und flgen sie zum Aufgabenfeld der fithrenden Partei der SED hinzu:

,,Es gehort zu den Traditionen der marxistisch-leninistischen Partei, die analytische Tétigkeit
auch auf dem Gebiet der BewuBtseinsentwicklung als einen untrennbaren Bestandteil ihrer
Leitungstitigkeit zu handhaben, dadurch die Stimmungen der Bevilkerung, den Stand der
Herausbildung des sozialistischen Bewuf3tseins der verschiedenen Klassen und Schichten zu
kennen und in der tdglichen politisch-ideologischen Arbeit zu beriicksichtigen.®
(Kahsnitz/Neumann 1976, S. 1272)

Leitungstatigkeit kann hier wohl als verlingerter Arm gesehen werden, um zentral gestellte
Aufgaben und Ziele umzusetzen. Wie hoch Lezfungstatigkeit und auch ihre Rolle bei der Be-
wusstseinsbildung im Bereich der Bildung und Erziehung, insbesondere beim Verfassen von
Pidagogischen Lesungen, eingeschitzt wurde, zeigt Wohlert (1972a, S. 200-202). Welche
Auswirkungen dieser Zusammenhang auf die Funktionen von Lesungen hat, ist bislang nicht
untersucht worden. Es bleibt in puncto Bewusstseinsbildung festzuhalten, dass erstens eine ge-
wisse Art der Prognosearbeit, in der Identifikation und ,das® interne Modell auf dem Priifstand
waren, angestrebt wurde. Der Idee nach sollte praktisches und geistig-praktisches Handeln initi-
iert werden und zugleich Einblicke in den Stand des Bewusstseinsbildungsprozesses liefern, wobei
sich letztere Titigkeit u.a. in verfassten Texten ausdriickte. Denn zweitens wurde sprachli-
ches Handeln selbst nicht als EinbahnstraBe gedacht, sondern vielmehr eine wechselseitige
Wirkung gesehen. Schriftlich verfasste Texte konnten als Mittler ideologischer Inhalte fun-
gieren und den Rezipienten mobilisieren. Der Grundgedanke liegt hierbei darin, dass Ideologie

3 Zum Gedanken, dass Sprache als Medium des kulturellen Gedichtnisses fungiere: Kimper- van den Boogaart
(2004, S. 143).
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durch ,,den Kopf* (Finger 1970, S. 146) musse. Sobald die/der Rezipient*in eigene Texte
verfasst, musste dieser Logik zufolge der Bewusstseinsstand ausgeprigt und zugleich sichtbar
werden.

Wie aus dem bisher Dargestellten hervorgeht, bestand bei Eichhorn/Hahn, Schliwa,
Kahsnitz/Neumann Konsens dariber, dass Ideologie individuelles Handeln lenken sollte.
Fir meine weitere Arbeit wird daher der Begriff des Handlungsbewusstseins als wesentliche De-
finition der DDR-Philosophen verwendet. Die zentrale Funktion von Ideologie besteht aus
DDR-Sicht vordergriindig nicht darin, Wirklichkeit zu vergerren, sondern darin, dieses Hand-
lungsbewnsstsein zu generieren, sodass sich individuelles Téitigwerden im Rahmen der sozialis-
tischen Weltanschauung aktiv und bewusst einordnet und das Individuum schépferisch han-
delt. Auf das vorhergehende Kapitel bezogen, wird eine VVergerrung lediglich fur die birgerli-
che Ideologie angenommen. Als Gemeinsamkeit werden Ideologien als Herrschaftsinstru-
mente betrachtet, allerdings verzerre die burgerliche Ideologie die gesellschaftliche Realitdt
und diene dazu, den Zustand des Klassenkampfes zu verdecken. Unter diesen Gesichtspunkt
werteten die Philosophen in der DDR den Begriff entweder positiv als Fabhnenwort oder zur
Abgrenzung negativ als Stigmawort.

Nachdem sich Funktion und Inhalt des Ideologiebegriffs in den 1960er und 1970er Jahren
etabliert hatten, schien sich parallel eine neue Diskussion zu erheben, wie auf aktuelle gesell-
schaftliche Entwicklungen zu reagieren sei. Man erkannte, dass das individuelle Bewusstsein
einerseits als langfristiger Prozess im Bereich der Erziehung und Bildung zu verstehen sei, es
andererseits aber nicht ginzlich im gesellschaftlichen aufzugehen vermoge, sodass ein Hin-
eintragen der Ideologie nicht nur von der Gesellschaft aus funktionieren kénne, sondern dem
Individuum gréBere Bedeutung zugestanden werden miisse.? Im Zentrum dieser Uberle-
gungen kristallisierte sich der schgpferische Umgang heraus. Denn wenn Ideologie durch den Kopf
misse (vgl. ibid., S. 146), konnte es kein passives Objekt geben, sondern vielmehr wurde ein
aktives Subjekt gefordert. Individuum und Gesellschaft werden gemil der Theorie weiterhin
als dialektische Einheit aufgefasst. Daher ging es nicht schlichtweg um eine von der Gesell-
schaft losgeloste Individualisierung, sondern, wie Schliwa formuliert, um eine ,,Subjektivitit
sozialistischer Personlichkeiten®:

,Darunter werden Eigenschaften, Abldufe im individuellen Bewuftseins, Wechselwirkungen
zwischen duferer Handlungsbestimmtheit und Selbstbestimmung, weltanschauliche und
moralische Werte gefal3t, die den einzelnen zu relativ eigenstindiger Wirksamkeit in der Ge-
sellschaft und zur bewuf3ten Gestaltung der eigenen Biographie befihigen. Dahinter verbirgt
sich das objektive gesellschaftliche Erfordernis nach mehr selbstbestimmter Aktivitit, Selb-
stindigkeit, Initiative und Schépfertum.” (Schliwa 1988, S. 711)

% Dieser Wandel ist den Aufsitzen - zumindest mit dem Fokus auf den Ideologiebegriff - nicht fiir die 1970er
Jahre zu erfassen. Aber dass Diskussionen gefiihrt wurden und sich dieses Umdenken in den 1970er Jahren
entwickelte, zeigt der Beitrag von Astrid Franzke (1985); hier wird ebenfalls die ,,Einzelpersénlichkeit* hervor-
gehoben, ohne deswegen ideologische Zielstellungen kleinzuschreiben (vgl. Weisspflug 1987, S. 227-229).
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Handlungsbewusstsein bleibt auf gesellschaftliche Ziele und Werte bezogen, doch dem Subjekt
wird mehr Raum geboten. Denn es galt als Erfordernis, dass ein Individuum u.a. ak#v und
schipferisch handelte. Schliwa legt damit nicht seine fritheren Positionen ad acta, bezieht viel-
mehr neue Uberlegungen mit ein. Die Hinwendung zum Subjekt erfolgt in der DZfPh bereits
Anfang der 1970er Jahre. Erste Anzeichen liefert z.B. der bereits erwihnte Adam (1971),
wenn er auch das individuelle Bewusstsein vordergrindig im Blick hat, um es dem gesell-
schaftlichen anzugleichen. Noch deutlicher ldsst sich anhand des Beitrags von Gerhart Neu-
ner (1973, S. 1286) diese Hinwendung ablesen, als er insistiert, die interdisziplinire For-
schung auf die Erforschung der sozialistischen Persénlichkeit auszurichten; der Pidagogik
weist et in dem Ensemble v.a. die Aufgabe zu, Erziehungs- und Bildungsprozesse zu untersu-
chen und nicht zuletzt méglichst qualitative und effektive Gestaltungsmerkmale zu deduzie-
ren. Um alle Méglichkeiten in dieser Hinsicht ins Feld zu fithren, erkennt Neuner u.a. in
praktischen ,,Erfahrungen [...] ein reichhaltiges empirisches Material“ (Neuner 1975, S.
1288), das der Untersuchung bediirfe. Inwiefern er darunter auch Piddagogische Lesungen
fasst, kann nur vermutet werden.’” Zumindest ist anzunehmen, dass sie, insofern sie dazu-
zihlten, auch in ideologischer Hinsicht analysiert wurden. Denn als oberstes Ziel schulischer
Erziehung und Bildung betrachtet er, den Forderungen des VIII. Parteitags folgend, die Her-
ansbildung sozialistischer Personlichkeiten:

,,Die Erzichung im Geiste der Weltanschauung und Moral der Arbeiterklasse mufl demnach
als die zentrale, ibergreifende Aufgabe der Erziehung allseitig und harmonisch entwickelter
sozialistischer Personlichkeiten angesehen werden; sie steht mit allen anderen Seiten und As-
pekten der Erzichung in einem wechselseitigen Zusammenhang, ,durchdringt sie und stiitzt
sich auf sie. (Neuner 1975, S. 1286 (Hervorhebung im Original))

Ubergeordnetes, durchdringendes Element ist demnach die sozialistische Ideologie. Das No-
men ,Herausbildung”® erscheint besonders interessant, weil sein Suffix sowohl eine aktive
als auch eine passive Bedeutung vereint. Letztere kommt darin zum Ausdruck, dass Erzie-
hung auf die Schiler*innen einwirken soll. Daher sei es im Unterrichtskontext Aufgabe der
Lehrer*innen, Erziehungsziel und -bedingungen optimal aufeinander abzustimmen (vgl.
Thiele 1975, S. 1372—-1373). Die zweite Seite des Suffixes enthilt die Position, dass jedes
Subjekt aktiv und schipferisch sein und letztlich in dieser Weise die Gesellschaft bereichern soll.
Ginter Gutsche spricht hierbei vom ,,,persénlichen Spielraum® (Gutsche 1974, S. 622) des
Subjekts, sich in der Gesellschaft zu verwirklichen. Dieser Begriff wird in den untersuchten
Beitrigen nirgendwo anders derartig erwihnt, findet aber — wie die Uberlegungen zur Per-
sonlichkeitsbildung — gerade dann seine Verwendung, als parallel dazu rezeptionsisthetische
Arbeiten das Individuum, die/den Rezipientin/en, in den Vordergrund tiickten (weiterfih-
rend vgl. Kap. 3.1.2.2 und 3.2.3). Insofern scheint dem Begriff Spielraum in den 1980er Jah-
ren inhaltlich eine besondere Rolle zuzukommen, als in der DZfPh das Verhiltnis von

37 Zumindest werden zeitgleich in der DZfPh die sog. Lipezker Erfahrungen genannt (vgl. Drefenstedt 1975, S.
1316).

3% Dieses Nomen ist hidufig in der DDR-Literatur zu finden (vgl. Gutsche 1974). Kirchhéfer (1984) operiert mit
dem Nomen bzw. Verb.
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Ideologie und Kunst in Bezug auf die Personlichkeitsbildung zur Disposition stand. Zwei Bei-
trige stechen hervor,* der von Erich Hahn und von Erhard John.

Hahn vernimmt Wandlungen in diesem Verhiltnis, weil insbesondere ,,Fragen der Persén-
lichkeitsentwicklung (das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft, [...] die Bedingun-
gen, Moglichkeiten und Grenzen schopferischer Titigkeit, das Problem der Selbstverwirkli-
chung, das Wechselverhiltnis von Wissen, Bildung und Erziehung)® (Hahn 1983, S. 774)
neue Herausforderungen stellten. Um auf die gesellschaftlichen Entwicklungen zu reagieren,
pladiert er dafiir, die marxistisch-leninistische Theorie schipferisch anzupassen, d.h. das Ver-
hiltnis von Ideologie und Kunst zunichst zu reflektieren. Freilich stellen seine Uberlegungen
keine Kehrtwende des Ideologiebegriffs dar, aber zumindest spricht er sich fir eine Auswei-
tung desselben aus:

,-Natiirlich ist es eine wesentliche Funktion von Kunst, bereits vorhandene ideologische Ge-
halte (einschlieBlich der entsprechenden Erkenntnisse) auf kiinstlerische Art und Weise auf-
zubereiten. Darauf darf jedoch die ideologische Wirkung von Kunst keinesfalls reduziert
werden.” (Hahn 1983, S. 781)

Ohne diese Kunst und Ideologie als identisch anzusehen, erkennt er als gemeinsame Merkmale
den Widerspiegelungs-, Mobilisierungs- sowie Orientierungscharakter (vgl. Hahn 1983, S.
778), der v.a. auf gesellschaftlich vorhandenen sowie individuell internalisierten Werten, Wer-
tungen bzw. Wertungsprozessen beruhe, in denen ihrerseits Werte gefestigt oder generiert
werden. Doch anders als in den Jahren zuvor wird Kunst nicht allein fiir die ideologische
Bewusstseinsbildung instrumentalisiert, weil den Ausfithrungen zufolge jedwede Kunst nur
ein Angebot schafft, das Wirkungspotenziale enthilt. Hier ist auf Preikszas‘ Uberzeugungs-
begriff zu rekurrieren (vgl. Anm. 29), denn er betont die individuelle Seite von Bedeutungs-
bildungsprozessen, dergestalt, dass ein Subjekt sich in der Auseinandersetzung mit einem Ge-
genstand ,,diese Wahrheit (bzw. das vom Subjekt fiir wahr gehaltene) selbst aktiv erar-
beite[n] (Preikszas 1976, S. 289) miisse. Erst dadurch kénnten sie als ,,Orientierungsgrund-
lage fiir die Personlichkeit™ (Herrmann 1973, S. 1263) fungieren, die freilich in Bezug auf die
sozialistische Ideologie vom Parteistandpunkt aus erfolge. Was fiir die Uberzeugungsbildung
gilt, wird schlielich bei Hahn auf die Kunst tbertragen. Kunst verliert also nicht ihre Ideo-
logierelevanz. Hahn erkennt vielmehr, dass Input nicht mit Output gleichzusetzen sei, und
es daher es det/dem Rezipientin/en obliege, welche Potenziale und inwieweit diese fruchte-
ten:

,,Die spezifische ideologische Wirkung von Kunst besteht gerade darin, daf3 in ihr Erkenntnis
(in diesem Falle fiir den einzelnen) und Wertung eine Einheit bilden, dal durch Wertungen
Einsichten vermittelt werden und daf3 derartige Wirkungen nicht (oder nicht in erster Linie)
von sprachlichen Aussagen, Begriffen oder gar Formeln, sondern von ,komplexen kinstle-
rischen Bildern, Ideen, Vorstellungen und Wahrnehmungen® des Schopfers von Kunstwer-
ken ausgehen, dal3 sie sich beim Rezipienten tber die ,Eigentimlichkeit 4sthetischen

% Denn sie reduzieren Kunst, insbesondere Literatur, nicht nur auf rein ideologische Zwecke (vgl. Hoffmann

1981).
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Etlebens® vollzieht. Kunst vermittelt Einsichten oder bietet Anlal zu Einsichten, fordert zum
Nachdenken heraus, in dessen Ergebnis Einsichten Platz ergreifen konnen, indem das Kunst-
werk einen Standpunkt, eine Haltung des Kiinstlers zu dem betreffenden Objekt deutlich
macht. (Hahn 1983, S. 781)

Es ist hier nicht der Raum, um dsthetischen Theorien in der DDR nachzugehen (vgl. den
Sammelband von Henckmann/Schandera 2001). Dazu wire auB3erdem auch eine andere Un-
tersuchungsgrundlage notig, wie z.B. die Weimarer Beitrage oder die Sowjetwissenschaft. Kunst und
Literatur. Eine weitere wichtige Quelle seiner Gedankenginge, insbesondere in diesem Kon-
text (vgl. Hahn 1983, S. 781), ist der als Aufsatz erschienene Vortrag von Hans Koch auf der
Konferenz Literaturnnterricht nnd kommunistische Erziehung der Schuljugend von 1979. Beztglich
des Ideologiebegriffs ist in diesem Zusammenhang grundlegend von Bedeutung, dass Hahns
Beitrag einen Versuch darstellt, Kunst retrospektive Literatur gewissermalien von einem eng
an den Klassenkampf gebundenen Verstindnis zu 16sen (vgl. Stéber 2001, S. 20-24), um ihr
einen Eigenwert zuzusprechen, ohne den Bezug zu diesem ginzlich aufzuheben. SchlieBlich
stellt nach Hahn Kunst eine individuelle offene Parteinabme des Kunstschaffenden dar, bietet
Anlass zur Identifikation oder Distangiernng und somit Potentiale fiir die Persénlichkeitsbil-
dung. Die o.g. schipferische Anpassung besteht nun darin, dass Hahn weiterhin Ideologie als
Handlungsbewnsstsein versteht, die widerspriichliche Entwicklung des internen Modells aber insofern
ernst nimmt, als Anejgnung im Sinne Oisermanns (1976) v.a. Gber die Wertungsprozesse in
der Rezeption funktionieten sollte.* Somit ist ein ideologischer Rahmen gesetzt, zugleich
werden in der Rezeption aber Spielriume eréffnet, da die jeweiligen Wirkungen von indivi-
duellen Erfahrungen, Emotionen, Werten u.A. abhingen. Obwohl Hahn als Direktor des
Instituts fiir marxistisch-leninistische Philosophie gewiss Einfluss hatte, liutete in der DZfPh
diese Erweiterung keine auffillige Diskussion ein. Auf den Ideologiebegriff bezogen, duflert
sich den Titeln nach mit einem eigenen Beitrag! zwei Jahre spiter lediglich ein Autor, Erhard
John, zu dem Verhiltnis von Ideologie und Kunst. John (1985, S. 982-983) betont zwar
weitaus deutlicher die besondere Rolle der Kunst im Klassenkampf, nimmt aber im Grunde
dieselbe Position zur Rezeptionsisthetik ein wie Hahn*? Er greift ebenso Jesuitows

40 Esist nicht als Bruch anzusehen, sondern als Neuakzentuierung. Der Klassenkampf spielt auch bei Hahn (1978)
in Bezug auf Werte und Werturteile eine wesentliche Rolle. Er sicht aber auch bereits dort, wie wichtig die
individuelle Bedeutung von Werten ist, damit diese selbst handlungsmotivierend wirken kénnen

4 Gritznert/Schwabe (1988) bezichen sich auf ebendieses Verhiltnis, aber fassen eine Arbeitstagung von 1987
des Fachbereichs Asthetik/Ethik der Karl-Marx-Universitit zusammen; die Positionen deuten aber dhnliche
bzw. gar dieselben Richtungen an wie bei Hahn und John:

4 Blickt man auf Johns Arbeiten, ist die Aussage zu relativieren. Denn John befasst sich schon Jahre zuvor in-
tensiv mit diesem Thema; in den 1960er Jahren stellt er bereits die Frage, welche Wirkungen Kunst auf den
Rezipienten austiibe, doch scheint v.a. diese Wirkung darin zu sehen, dass Kunst die Aufgabe habe, gesellschaft-
liche Realitit abzubilden, und dass der/dem Rezipientin/en die Aufgabe zukomme, das geschaffene Bild zu
erleben (vgl. John 1967) Mitte der 1970er Jahre diskutiert John beide Seiten der Rezeption, indem er z.B. zwi-
schen der ,,Produktivitit des Kunstlers” und der ,,Produktivitit des Kunstrezipienten® unterscheidet; dabei
geht er von folgenden Stationen aus: ,,Wirklichkeit - kiinstlerisches BewulBtsein - kiinstlerisch-produktive T4-
tigkeit - Kunstgebilde - kiinstlerisch-rezeptive Titigkeit - BewuBtsein des Kunstrezipienten - dessen Handeln
im sozialen Leben®; seine Position hat sich insofern nicht gedndert, als Kunst, mit einer bestimmten Intention
und unter bestimmten Umstinden geschaffen, klassenbedingt sei, aber die intendierte Wirkung nicht ohne
Weiteres iibertragen werde, weshalb der/die Rezipientln geistig aktiv sein misse, die Verinnerlichung
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Differenzierung zwischen einem engen und einen weitem Ideologiebegriff auf, durch welche
er die Subjektposition im Rezeptionsprozess bestirkt siecht. Demnach sei Kunst durchaus
ideologierelevant und biete Potenziale zur Ideologiebildung, da schlieBlich jedes kiinstlerisch
geschaffene Werk einer ideologischen Intention unterliege; doch geht John (1985, S. 982—
983) mit Hahn konform, dass die Potenziale nicht identisch mit ihren Wirkungen seien. Da-
her sieht er ebenfalls das Kunstverstindnis, emotionales Empfinden, Fantasie, Erfahrungen
und Werte/-otientierungen etc. des Individuums als pragende Elemente, welche die tatsich-
liche Wirkung ideologischer Potenziale beeinflussten (vgl. John 1985, S. 985-980).

Es fillt insgesamt auf, dass in den 1960er und 1970er Jahren insbesondere der Inhalt, die
Funktion, Formung sowie Festigung der sozialistischen Ideologie und die Frage bewusst-
seinsbildender Prozesse diskutiert wurden, als es galt, die sozialistische Gesellschaft unter der
Fihrung der Partei aufzubauen. In den 1970er Jahren zielte man intensiv auf die Herausbildung
der sozialistischen Persinlichkeit, sodass weiterhin die Beziehungen zwischen Individuum und
Gesellschaft von Interesse war, verstirkt aber die Persénlichkeitsbildung in den Vordergrund
rickte. So eréffneten sich gerade in der Kunst i.w.S. Spielrdume, da der Rezeptionsprozess
— wie man erkannte — ein aktives Subjekt einforderte. Hierbei spielten v.a. Werte und Wer-
torientierungen eine wesentliche Rolle, um im Ergebnis der Rezeption Identifikation oder
Distanzierung zu erzeugen. Somit wurde die ideologische Funktion fiir die Bewusstseinsbil-
dung keineswegs aus dem Blick verloren. Schépfertum bildete anscheinend ein zentrales
Merkmal dieser sozialistischen Personlichkeiten. Inwiefern Reflexe dieser Entwicklungen im
Bereich der Bildung und Erzichung und im Deutschunterricht vorzufinden sind, soll im
nichsten Kapitel untersucht werden. Hierfiir kann die DZfPh nicht als Untersuchungs-
grundlage dienen, es ist aber auch nicht zum Ziel gesetzt gewesen. Wenn sich auch gerade in
puncto Rezeptionsisthetik indizierte, dass der methodische Zuschnitt auf diese eine Zeit-
schrift und auf die bestimmte Frage nach dem Ideologie-Begriff weder die Gesamtheit der
Beitridge noch andere Wissenschaftsdisziplinen einzufangen erméglichte, konnte doch das
Begriffsverstindnis zwischen den 1960er und 1980er Jahren in Grundsitzen skizziert wer-
den. Es bildet im Fortgang eine Orientierungsgrundlage, wenn von Ideologie die Rede ist
oder ideologische Zielsetzungen angesprochen werden; insbesondere mit Blick auf Hahn
und John kann es ebenso immer dann ein Richtscheit sein, wenn es um die Frage geht, in-
wiefern sich Spielrdume eréffneten.

3.1.2.2  Bedeutung und Konsequenzen fiir den Deutsch-/Unterricht der DDR

Dass ideologische Zielstellungen im Konzept von Erziehung und Bildung inhirent waren,
darauf ist vielfach in der Forschung hingewiesen worden (vgl. Kap. 3.1.1). Wichtige Ergeb-
nisse liefert speziell fiir den Deutschunterricht Miiller-Michaels (2007, insb. S. 49-53), der
sich insbesondere der Lehrplanentwicklungen und deren ideologischen Implikationen wid-
met. FEine differenziertere Sicht nimmt Wilfried Biitow ein, wenn er sich zwar an den Leht-
plinen orientiert, aber die Entwicklungen und Ziele des Literaturunterrichts in vier Etappen

weltanschaulicher Werte aber beim Dekodieren des Kunstwerkes in Abhingigkeit des individuellen Bewusst-
seins vollzogen werde (John 1976, S. 159 (Stationen), 164 (Hervorhebung im Original)).
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einteilt und in der letzten Phase der DDR auch einen flexibleren Umgang mit den Erzie-
hungszielen konstatiert (vgl. Bitow 2007, S. 76-77 (Kurzfassung der Etappen), S. 77-93).
Dem scheint Gabriele Czech insofern zu widersprechen, als sie in ihrer Untersuchung zur
Entstehungsgeschichte des Bandes Lizeratur und Persinlichkeit (1986) zwar die Tendenz in der
Literaturwissenschalft, sich der ideologischen Instrumentalisierung zu entledigen und der Re-
zeptionsisthetik zuzuwenden, aber einen ebensolchen Paradigmenwechsel in der Literaturdi-
daktik als ,,nur partiell“ (Czech 2007, S. 189) beurteilt. Somit fiihrt sie ihr Ergebnis, das sie
insbesondere anhand der Lehrpline zum Literaturunterricht erhoben hat, fort (Czech 2001).
Hartmut Jonas (2007, S. 169—173) zeigt am Beispiel zweier Rundtisch-Gespriche der 1980er
Jahre in der Zeitschrift Deutschunterricht, dass unterschiedliche Tendenzen im Umgang mit
Literatur greifbar sind, die zwischen einem ideologisch-politischen Ausgangspunkt, tber re-
zeptionsasthetisch fundierte Argumentationen der Literaturdidaktik/-methodiker*innen bis
hin zu partiellen rezeptionsisthetisch orientierten Hinwendungen in der Praxis skalierten.
Bereits an den wenigen angefithrten Forschungsergebnissen deutet sich an, dass die Unter-
suchungen zum Deutschunterricht recht heterogen sind und die Ergebnisse je nach Unter-
suchungsgrundlage unterschiedlich ausfallen. Wenngleich ihnen gemeinsam ist, Literaturwis-
senschaft und -didaktik bzw. -methodik in ihren Reibungspunkten zur Politik einzuordnen,
ist Czechs Arbeit diejenige, welche die Spannungen zwischen Ideologie und Erzichung sowie
deren Bezug auf die Frage des Umgangs mit Literatur am intensivsten herausarbeitet. So
verweist sie auf Hahns (1983) Erweiterungsversuch und wertet diesen wie Stéber (2001) als
,»IKonzept einer dialogischen Ideologie® (Czech 2007, 181). Gemeinsam haben alle angefiihr-
ten Aufsitze zum Deutschunterricht in der DDR, darauf einzugehen, dass dieser durch die
Erziehungs- und Bildungskonzeption unmittelbar durchdrungen war und wie sehr parallel
laufende Diskurse zu beachten sind. Aufgrund der gebotenen Kiirze eines solchen Beitrages
miissen sie sich aber auf wenige Akzente beschrinken. Hier kann nun nachfolgend angesetzt
werden. Denn insbesondere Czechs Aufsatz fihrt vor Augen, dass es sich lohnt, die auf
Lehrplinen und dem Deutschunterricht basierende Untersuchungsgrundlage zu erweitern und
Verbindungslinien zum Ideologiebegriff zu erforschen. Schlielich hatte dieser Auswirkun-
gen, die der Vorstellung nach bis zur Unterrichts hineinreichen sollten, wie Helmut Klein in
den 1960er Jahren formuliert: ,,Der Unterricht ist das Hauptfeld der sozialistischen Bildung
und Erziehung der Schiller.” (Klein 1967, S. 410)** Nachdem also der Ideologiebegtiff im
letzten Kapitel — zumindest in Ansédtzen — untersucht wurde, wird nun zunichst der Frage
nachgegangen, welche Konsequenzen aus Sicht der Padagogik und Didaktik gezogen wur-
den. AnschlieBend wird dieselbe Frage an die Literaturmethodik gestellt. Untersuchungs-
grundlage stellen dazu ausgewihlte Beitrdge der padagogischen, didaktischen und methodi-
schen Literatur dar. Sie speisen sich sowohl aus den einschligigen Fachzeitschriften Pidagogik
sowie Deutschunterricht als auch aus ausgewihlten Monografien und Sammelbinden u.a. von
Neuner, Klingberg und Biitow. So soll versucht werden, exemplarisch verschiedene

4 noch kurz vor der Griindung der DDR bezeichnete der kinftige Volksbildungsminister die ,,Unterrichtsstunde
[als] das zentrale Glied unserer ganzen Bildungsarbeit™ (Die Rolle der Schule und des Lehrers im Kampf fiir
die nationale Einheit und den Frieden 1949, S. 10).
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Positionen aus Pidagogik, Didaktik und Deutschmethodik aufzuzeigen. Da es um Konse-
quenzen der Ideologiekonzeption fiir den schulischen Bereich geht, stehen freilich solche
Schriften im Vordergrund, die bereits am Titel einen direkten Bezug auf Bildung und Erzie-
hung erkennen lassen.

Da jede Entzweiung von pidagogischer Wissenschaft und Ideologie dezidiert abgelehnt
wurde und man dementsprechend Versuche der Entideologisiernng zu attackieren suchte (vgl.
Schliwa 1965; Geisler 1969) (vgl. Kap. 3.1.2.1), wirkten die Anspriiche und Forderungen, die
in der DDR mit dem Ideologie-Begriff verbunden waren, in den Bereich der Erziehung und
Bildung hinein (vgl. Philosophie und Pidagogik 1965). Auf der Mesoebene sollte — hier wer-
den alle anderen Einrichtungen der Volksbildung weitestgehend auflen vor gelassen — die
Institution Schule als Instanz dienen, allen Schiiler*innen die ideologische Implikationen
wirksam zu vermitteln (vgl. Honecker 1979a, S. 64). So akzentuiert Gerhart Neuner in einem
Beitrag in der Zeitschrift Pidagogik Ende der 1960er Jahre:

,,Die sozialistische Schule ist wesentlich eine ideologische Institution, und es gehért zu ihren
wichtigsten Aufgaben, die Ideologie der Arbeitsklasse in die Képfe und in die Herzen aller
heranwachsenden Biirger unserer sozialistischen Gesellschaft einzupflanzen.” (Neuner
1968b, S. 707 (Hervorhebung im Original))

Neuners Ausfithrungen bilden exemplarisch eine Schnittstelle zum letzten Kapitel, da sie die
Aufgaben der pidagogischen Wissenschaften und insbesondere den Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag der Schule erliutern. Dabei spricht er innerhalb aller Erziehungs- und Bildungs-
prozesse der Heransbildung sozialistischer Personlichkeiten das Primat zu und verkniipft es mit
dem ideologisch tibergeordnete Ziel der Entwickinng des sozialistischen Bewnsstseins (vgl. Neuner
1968b, S. 709-710, 1969). Als elementare Bestandteile betrachtet Neuner eine hohe Allge-
meinbildung und die ,,Ausbildung von ideologischen Grundiberzeugungen |...], zu denen
er uw.a. einen festen Parteistandpunkt der Arbeiterklasse und den Glauben an die ,,S7eghaftigkeit
des Sozialismus zihlt (Neuner 1968b, S. 711 (Hervorhebungen im Original)). Wie sich dies
der Direktor des Deutschen Padagogischen Zentralinstituts und der spiteren Akademie der
Pidagogischen Wissenschaften theoretisch vorstellte, zeigt er in einem abstrakten Modell
politischer Grundiiberzengungen, in dessen Zentrum der Klassenstandpunkt schwebt (vgl. Neuner
1968b, S. 723). Im Vergleich dazu riickt er Ende der 1980er Jahre Wissen (Et-/Kenntnisse),
Kénnen (Fihig-/Fertigkeiten) und Ubergengungen in den Vordergrund, in dessen Zentrum die
individuelle Personlichkeit steht. Dahinter verbirgt sich die Annahme, Uberzeugungen auf
Grundlage von Wissen und Erfahrungen zu generieren (vgl. Pidagogik 1978, S. 140-141).
Dass im Grunde seine Positionen dieselben bleiben (vgl. Neuner 1989, S. 128-130 (Entwick-
lung der Personlichkeitstheorie in diachroner Betrachtung), 142 (zum Stand Ende der
1980er)), offenbart seine Ubersicht (vgl. S. 74).

In dieser Abbildung werden ideologische Grundpositionen, elementare Inhalte des sozialist-
schen Bewusstseins, gebindelt, die mit den Ausfithrungen in Kapitel 3.1.2.1 Giberstimmen (vgl.
Preikszas 1976, S. 291-292). Da sie zudem auf den Bereich der Bildung und Erzichung ge-
minzt sind, kann daraus geschlussfolgert werden, dass sie wesentliche ideologische
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Zielvorstellungen sozialistischer Persénlichkeitsbildung in der Schule biindeln, wenngleich
immer wieder die Einheit von Schulischem und Auflerschulischem betont wird. Folglich
stellen sie auf der Mikroebene die anzustrebenden Erziehungsergebnisse unterrichtlichen
Handelns dar. Fiir die Untersuchung der Pidagogischen Lesungen kann diese Ubersicht wei-
terhelfen, denn mit Blick auf Hermanns (1994) Einteilung benennt Neuner eine Vielzahl
affirmativer Fahnenworter, die er im Feld von weltanschanlichen Orientierungen und Wertorientie-

rungen verortet.

Abbildung 4: Grundlegende politisch-ideologische Positionen nach Neuner (1989)

politisch P
1. Die Gesetz- 2. Der Kampf 3. Die DDR 4, Feste 5. Die Not- 6. Die Arbeit 7. Politische 8. Die Einheit 9. Die Mog-
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des weltwei- haltung des stisches Va- schaft zur und Még- bedingung Arbeiter- schafis- und Notwendig-
ten Uber- Friedens terland der Sowjet- lichkeit ei- allen klasse im Sozialpoli- keit, daB in
‘gangs vom und die Schiiler, in union und ner raschen menschli- Bindais tik als der Uber-
Kapitalis- Existenz dem die den ande- Steigerung chen Le- mit allen Haupt- einstim-
mus zum der grundlegen- ren soziali- der Arbeits- bens und anderen kampfleld mung mit
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Ubetblickt man die Beitrige in der Zeitschrift Pidagogik, fallt auf, dass v.a. in den 1960er bis
Anfang der 1970er Jahre dem Problem der Uberzeugungsbildung breiten Raum beigemessen
wurde (vgl. Schkolnik 1966),* spiterhin den Titeln zufolge aber zumeist in det Herausbildung
sozialistischer Persinlichkeiten aufging, ohne deswegen ihren Kern zu verlieren (vgl. Drefenstedt
1974, S. 340-349, 1983; Uhlig 1984; Kirchhéfer 1987b; Theoretische und praktische Prob-
leme bei der Heranbildung allseitig entwickelter sozialistischer Schiilerpersonlichkeiten
1973). Die Grundannahme bestand stets darin, fachspezifisches Wissen als Grundlage fiir
eine subjektive Auseinandersetzung mit einem Thema o.A. aufzubauen, wobei der entschei-
dende Abschluss des Lernprozesses durch die Wertung auf Grundlage des Parteistandpunttes

4 Andere Beitrige liefern nicht nur Definitionen, wie sie in der Philosophie zu finden sind, sondern es wird
ausdriicklich fiir Aufgaben im Literaturunterricht gefordert, jede Auseinandersetzung mit einem Text in diesem
Kontext zu verorten (vgl. Herrmann 1967, S. 994-995; Faust 1970; Hausten 1971).
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der Arbeiterklasse erfolgen sollte (vgl. Albrecht 1973; Drefenstedt 1973a). Dem iibergeordne-
tem Ziel der Personlichkeitsbildung verpflichtet, sieht auch der Didaktiker Lothar Klingberg
den Unterrichtsprogess im alles durchdringenden ideologischen Aspekt® eingebettet, weil dieser
nicht nur zutage trete, sobald ,,sozialistische Ideologie als Unferrichtsgegenstand* auftauche,
sondern vielmehr zeige sich der Ideologiecharakter des Unterrichts darin, dal3 der Unterricht
selbst ein ideologisches Phinomen, ein ideologischer Proze3 ist™ (Klingberg 1984, S. 115).46
Eine solche Einschitzung macht aus der Perspektive, in der Ideologie als vergerrend betrachtet
wird (vgl. Kap. 3.1.1), jede Untersuchung des DDR-Unterrichts mit der Frage, ob dieser ide-
ologisch gewesen sei, obsolet. Allerdings greift dies auch zu kurz, denn einerseits blendet es
die Frage qualititsvollen Unterrichts aus, andererseits geht Klingberg nicht von demselben
eng gefassten Begriffsverstindnis aus. So betrachtet er den Unterrichtsprozess als Teil schu-
lischen Handelns, der wiederum durch die gesellschaftlichen Bedingungen determiniert wird.
Wie im letzten Kapitel steht auch hier das Credo voran, nach dem es keinen ideologiefreien
Unterricht geben kénne (vgl. Referat des Ministers fir Volksbildung, Margot Honecker 1970,
S. 41). Dieser Grundsatz basiert auf der Schlussfolgerung, dass jeder Unterricht einen erzie-
herischen Aspekt habe, jede Erziechung aber von den Erziechenden mitbestimmt werde, die
ihrerseits das gesellschaftliche Gesamtsubjekt vertreten wiirden:

,Fur den Lehrer bedeutet das, seinen Beruf als einen politischen Aufirag der Arbeiterklasse zu
erkennen und von diesem politischen Standpunkt aus die Potenzen des Unterrichts fir die
ideologische Erziechung voll auszuschépfen® (Klingberg 1984, S. 116 (Hervorhebung im Ori-

ginal)).

Eine wesentliche Konsequenz des marxistisch-leninistischen Konstruktes (vgl. Kap. 3.1.2.1)
fiir den Unterricht in der DDR bestand demnach darin, dass Untetricht in seiner gesamten
Anlage, d.h. von der Planung bis zur idealen Umsetzung, in den vorgegebenen weltanschau-
lichen Rahmenbedingungen stattfinden sollte. An die Lehrperson sind damit sowohl Erwar-
tungen an ihre parteiliche Haltung als auch an ihr Wissen und Kénnen, einen entsprechenden
Unterricht zu gestalten, gestellt worden. Diesen Anforderungen widmet Klingberg in seiner
Didaktik ein gesamtes Kapitel zum Lebrer der sozialistischen Schule. Prignant biindeln sich die
letzten Punkte in der folgenden Aussage:

»Der Lehrer erfillt seine ideologisch-erzicherische Funktion insbesondere dadurch, dal3 er
die gesellschaftlich bedeutsamen Ideen, Anschauungen, Werte und Normen vermittelt und
den Erziehungsprozel3 zu einem Prozef3 sozialistischer und kommunistischer Wertorientie-
rung gestaltet.” (Klingberg 1984, S. 381)

Indem nun die Unterrichtsgegenstinde unter weltanschaulichen Gesichtspunkten in den
Lehrplinen festgelegt und zudem die Unterrichtsziele von der tibergeordneten ideologischen

#  Klingberg untersucht den Unterrichtsprozess noch hinsichtlich anderer Aspekte, die hier nur nicht weiter an-
gesprochen werden, da der ideologische tibergeordnet sei und die erst (teilweise) in puncto Unterrichtsqualitit
wichtig werden (vgl. Klingberg 1984, S. 119-149).

4 Die dazugehorigen Unteraspekte sind der politische, weltanschaulich-philosophische und der ethische (vgl.
Klingberg 1984, S. 116-119) Miiller-Michaels (2007, S. 51) bezieht sich zwar auf Neuner (1988), dennoch glei-
chen sich die Einteilungen mit denen, die Klingberg vornimmt.
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Zielstellung der sozialistischen Personlichkeitsbildung determiniert wurden, konnte idealiter
Unterricht in der DDR per se kein ideologiefreier Raum sein. Auf Abbildung 4 (S. 74) rekur-
rierend, wird nun auch ersichtlich, weshalb Neuner die Bedeutung der weltanschaulichen Orien-
tierungen und Wertorientierungen grof3schreibt. So erklirt Neuner den Zusammenhang zur Ide-
ologie folgendermalien:

»Werte werden als wichtige Orientiernngspunkte im Ensemble aller Elemente der sozialistischen Ideologie
beschrieben. Damit ist gemeint, daf in den Werten und in den Wertorientierungen, die von
der Persénlichkeit verinnetlichte Werte darstellen, Erkenntnisse, Erfahrungen, Ideen, Uber-
zeugungen, Einstellungen, Emotionen, Normen verdichtet werden. Werte sind Bestandteil und
Resultat sozialistischer 1deologie. Demzufolge mul3 Ideologievermittlung im Unterricht auch bis
zum Werten und Wertorientierungen hingefiibrt werden.” (Neuner 1989, S. 294 (Hervorhebungen
im Original))

Die herausragende Bedeutung des Werzens liegt darin, dass im Ergebnis des Denkprozesses
Identifikation (mit dem Sozialismus) oder Distanziernng bewirkt wird. Beides sind Resultate, die
den Klassenstandpunkt festigen und — im Sinne Schliwas Definition der Ideologie als Hand-
lungsbewnsstsein — zum Handeln anregen sollten (vgl. Neuner 1989, S. 299-301). Hier klingt
die Triade Wissen — Kinnen — Uberzengungen an (vgl. Neuner 1989, S. 128-130), die auch Kling-
berg im Blick hat, wenn er Wissen und Erkenntnisprozesse als Grundlage fir die ,,Ideolo-
giebildung® (Klingberg 1984, S. 385) herausstellt. Was Klingberg in allgemeiner Hinsicht an-
spricht, fillt, wie sich zeigte, Neuner mit zu vermittelnden Grundpositionen und entspricht
den Uberlegungen zum Begriff der Uberzeugungsbildung (vgl. Anm. 28). Der Direktor der
APW rezipiert offenkundig Erich Hahns (1988) Ausfithrungen tGber Werte und Ideologie und
ubertrigt sie auf den Bereich der Erzichung und Bildung. Dabei scheint Neuner trotz der
ibergeordneten Zielsetzung der Personlichkeitsbildung die Gefahr ideologischer Hypertro-
phierung zu erkennen. Denn er setzt, ohne eine Uberhéhung und Ubertreibung ideologi-
scher Interpretationen zulassen zu wollen, auf die Ensemblewirkung aller Ficher, eine Vor-
stellung, die Neuner seit den 1960er Jahren entwickelt und an der er bis zum Ende der DDR
festhilt. Demnach habe jedes einzelne Unterrichtsfach einen bestimmten Beitrag zur Persin-
lichkeitsbildung zu leisten, sollte also ein Baustein (vgl. Drefenstedt 1980, S. 384) im Gesamt-
werk darstellen. In jedem Fach solle man sich auf die wesentlichen ideologischen Inhalte &on-
gentrieren:

»Zusammenfassend ist deshalb zum Verstindnis der sozialistischen Allgemeinbildung unter
dem Aspekt der Einheit von Bildung und Erziehung und zu einer entsprechenden Lehrpla-
ninterpretation festzustellen, dal3 alle Unterrichtsfacher der allgemeinbildenden Schule von ibrem wis-
senschaftlichen Gegenstand her spezifische Maglichkeiten und Potenzen der Ausbildung der ideologischen
Grundiibergengungen des sozialistischen Staatsbiirgers bieten.” (Neuner 1968b, S. 717 (Hervorhebung
im Original))

An dieser Devise hilt Neuner auch in den 1980er Jahren noch fest, wenn er eine ,,vorder-
grindige Politisierung und Ideologisierung™ (Neuner 1982, S. 108) ablehnt,*’ freilich aber

47 Neuner (1994, S. 60—63) wiederholt seine Position und erklirt, dass man von den negativen Wirkungen einer
ubertriebenen Freund-Feind-Dogmatik auf eine zunehmend ideologiekritische Jugend gewusst habe.
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fordert, auf Grundlage der im Lehrplan verankerten Linzenfiibrungen die besonderen Moglich-
keiten eines Faches auszunutzen, um weltanschantiche Uberzengungen aufzubauen. Bis zum Ende
der DDR blieb dieses Bestreben unabkémmlicher Bestandteil der Forderungen an Unter-
richt, eindringlicher wurden allerdings die fachspezifischen Anspriiche eines jeden Bawsteins,
die ihre Gestalt in Form von Linienfiibrungen annahmen:

»Unser Verstindnis von Ideologie in unserer sozialistischen Gesellschaft und von Wirkun-
gen der Ideologie auf Personlichkeitsentwicklung ist reicher und differenzierter geworden.
Damit wurde es moglich und zwingend erforderlich, die Pozenzen der einzelnen Unterrichtsficher
und ihrer fachspezifischen Aneignungsweisen fiir reichere und differenziertere Ideologiewir-
kungen besser zu erschlieen. (Neuner/Kirchhofer 1988b, S. 57 (Hervorhebung im Origi-
nal))

In diesem Zusammenhang wiederholt Neuner seine Position, Ideologisierungen zu vermei-
den (vgl. Neuner 1968b, S. 717) und stattdessen fachspezifische Pofenzen zur Personlichkeits-
entwicklung auszunutzen, um zieladiquat ideologische Wirkungen zu erzeugen (vgl. Neuner
1989, S. 297). Diese dem Unterrichtsstoff inhdrenten Pofenzen wurden in den Lehrplinen
ausgewiesen, wenngleich man in der DDR nicht davon ausging, dass das Aufstellen erzie-
hungswirksamer Stoffpotenzen ausreichen wirde, ebensolche erzieherischen Wirkungen zu
erreichen. Denn augenscheinlich war es ein offenes Geheimnis, dass Erziehungsabsichten
nicht im direkten Verhiltnis zur Erzichungsergebnissen stinden. Zumindest spricht dies aus-
driicklich Lothar Klingberg (1982, S. 74) Anfang der 1980er Jahre an. In dhnlicher Weise
kénnen die Ausfithrungen in den Lehrplanerlauterungen Algemeinbildung — Lebrplanwerk —
Unterricht von 1973 eingeordnet werden. Um das sozzalistische Bewnsstsein der Schiller*innen zu
entwickeln, unterlag jeder Fachunterricht den Prinzipien der Wissenschaftlichkeit und Parteilich-
keit (und Lebensverbundenbei?). In diesem Sinne sollte er auch dazu beitragen, sie zum parteilichen
Werten zu befihigen (vgl. Allgemeinbildung - Lehrplanwerk - Unterricht 1973, S. 38—47; Ho-
necker 1973, S. 22-23). Die Aufgabe der Ficher wie Deutsch, Musik und Kunsterzichung
lag bei der Personlichkeitsbildung insbesondere gerade darin, mithilfe des Wertens zur is-
thetischen Erzichung als Teil der ideologischen Bewusstseinsbildung beizutragen (vgl. Sall-
mon 1972, 1976). Denn infolge des parteilichen Wertens sollten Uberzeugungen entstehen
und gefestigt werden, auf deren Fundament, so Hahn, ,,selbstindige[s] Urteilen® (Hahn 1986,
S. 357) fuBen sollte. Auf welche Weise im Unterricht Wissen aufgebaut und in Uberzeugun-
gen umgewandelt werden kénnten, daftr prisentiert kurz darauf Herbert Militzer in der Pa-
dagogik seine Untersuchungsergebnisse. Er versucht, den Zusammenhang von Wissenschaft
und Ideologie und dessen Bedeutung fiir den Unterricht darzustellen. Dazu weist er auf drei
,»Urteilsqualititen® hin und differenziert zwischen dem ,,wissenschaftlichen Sachurteil”, das
v.a. auf Fakten und Kenntnissen griinde, dem ,,ideologisch-theoretischen Werturteil®, das
auf dem Sachurteil aufbaue und gesellschaftlichen wie individuellen Kiassenstandpunkt einbe-
ziehe, und zuletzt dem ,,ideologisch-moralischen Werturteil, bei dem noch Handlungsmo-
tive, Normen und Werte in Bezichung gesetzt wiirden (Militzer 1974). Militzers praktische
Erprobung im Unterricht soll nicht detailliert referiert werden, daher sei zuletzt auf seine
Auswertung eingegangen. Aussagen der Schiler*innen, die nicht in die Kategorie Partei-
nahme fiir den Sozialismus passten, wurden strikt in Abstufungen mangelhaften Abweichens
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gewertet.*8 Solcherart angelegte Wertungsprozesse standen im Einklang mit einer Forderung
Helmut Kleins, die Schiller*innen zum Ergreifen des Parteistandpunktes zu fihren:

,,Im Unterricht sind die Schiiler so zu fithren, daf3 sie sich in ideologisch-moralischen Wer-
tungen und in praktischen Taten bewulit und eindeutig entscheiden und daf3 sie vor dem
Kollektiv Rechenschaft ablegen, nicht nur tiber Leistungen, sondern vor allem auch Gber ihre
ideologische Haltung, ihr moralisches BewuBtsein und Verhalten.” (Klein 1967, S. 415)

Hier sticht insbesondere der mit der Definition als Handlungsbewusstsein verbundene Auf-
forderungscharakter des Ideologiebegriffs hervor (vgl. Kap. 3.1.2.1). Wertungen versteht
Klein als offene Parteiergreifung, blendet aber blof3e Lippenbekenntnisse aus. Evident ist,
dass die allgemein formulierten ideologisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen auf die
Schulebene einwirkten und somit entsprechende Anforderungen auf die Mikroebene Unter-
richt transmittierten. Denn die Aufgabe der ideologischen Uberzeugungsbildung galt nun-
mehr fir alle Ficher und sollte, wie exemplarisch anhand von Militzer und Klein gezeigt, an
den Ergebnissen des Unterrichts gemessen werden kénnen.

Neuner erklirt diese Aufgabe Ende der 1960er Jahre beispiclhaft an den Verbindungslinien
zwischen den Fichern Deutsch, Geschichte und Staatsbiirgerkunde, wobei das Anspruchs-
niveau ideologischer Durchdringung bzw. Auseinandersetzung anzuwachsen scheint (vgl.
Neuner 1968b, zur sog. Konzentration auf das Wesentliche S. 717-723, zum Bezichungsge-
flecht der drei Ficher S. 724). Neuners Schema erweckt den Eindruck, dass zwar dem Lite-
raturunterricht eine Bausteinfunktion zukomme, diese Funktion allerdings hauptsichlich da-
rin bestinde, politisch-ideologische Erkenntnisse des Geschichts- und Staatsburgerkunde-
unterrichtes in literarischen Werken nachzuspiiren oder ebendiese vorzubereiten. Fast zehn
Jahre spiter nimmt sich Drefenstedt dieser Fachverbindungen an. Die Befragungen von
Fachberater*innen und Lehrer*innen auswertend, kommt er zu dem Ergebnis, dass die Fi-
cher ihren eigenstindigen Beitrag leisten und sich zwar miteinander in Bezug setzen, aber
sich auf ihre Lestlinie konzentrieren sollten (vgl. Drefenstedt 1977, S. 718-720). Diese Ein-
schitzung scheint dann auch spiter von Kirchhofer (1987a, S. 825-826) und Neuner/Kirch-
hofer (1988b, S. 56-57) in Bezug auf den Literaturunterricht geteilt zu werden. Hier hat es
den Anschein, dass das u.a. in der DZfPh diskutierte Verhiltnis von Kunst und Ideologie
neue Entwicklungen evozierte (vgl. Anm. 39). Welche Konsequenzen sich aus der Perspek-
tive der Deutschmethodik ergaben, soll nachfolgend behandelt werden.

Einerseits waren die Ficher Deutsche Sprache und Literatur relativ eigenstindig, hatten ihren
spezifischen Auftrag im Sinne des Bausteincharakters, andererseits waren sie trotz dieser re-
lativen Eigenstindigkeit den gesellschaftlich-ideologischen Vorstellungen unterworfen, die
von der Makroebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen aus wirkten. SchlieBlich sei — im
Folgenden wird der Muttersprachunterricht ausgeblendet (die Beschrinkung erfolgt auf-
grund der unten zu untersuchenden Pidagogischen Lesungen; fir das Fach Deutsche

4 Die Auswertungskategorien lauten , sozialistisch-klassenmiflige Wertung®,  indifferente Wertung®, ,,nicht so-
zialistisch-klassenmiBige Wertung* und ,,verweigerte Wertung* (Militzer 1974, 430—431).
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Sprache: vgl. Butow/Claus-Schulze 1977, S. 13-29) — Literatut, wie Hellmuth Barnasch het-
vorhob, nach ihrem ,,Klassencharakter [...], nach der ideologischen Grundhaltung, die sich
aus Inhalt und Form® (Barnasch 1974, S. 22) ergebe, zu bewerten. Ganz im Sinne des behan-
delten Ideologiebegriffes (vgl. Kap. 3.1.2.1) fasst Barnasch literarische Werke als Instrument
zur Personlichkeitsbildung auf. Obgleich sich diese eindeutige Funktionszuschreibung bis
zum Ende der DDR nachvollziehen lisst, ist auch die Tendenz erkennbar, Literatur als Ge-
nussmittel anzusehen. Je nach Schwerpunktlegung wurden entsprechend Riickschlisse auf
die Funktion von Literatur, auf die Aufgaben des Literaturunterrichts gezogen. So plidieren
bereits Mitte der 1960er Jahre Dora Hujer, Hans Marnette und Wilhelm Schmidt (1966, S.
21) sowohl fur eine ,,Erzichung durch Literatur® als auch fir eine ,,Erzichung zur Literatur®.
Im Vergleich dazu erscheint Liesel Rumland vielmehr als Hardliner. Sie verweist auf die Po-
tengen der Literatur auf die Formung der Personlichkeit der SuS, weil sie sowohl rational wie
emotional den Rezipierenden ergreife. Daher habe die Urteilsbildung bzw. das Werten im
Literaturunterricht eine gravierende Rolle, denn es soll auf der ,konkret-
historische[n]Einordnung”Rumland 1977, v.a. S. 365 (Hervorhebung im Ori-
ginal)) gesellschaftlicher Zustinde basieren. Der Schwerpunkt liegt bei Rumland also v.a. auf
der Erziehung durch Literatur (zur Kontinuitit ihrer Position: Vgl. Vorein 2013, S. 303-304).
Im Vordergrund steht dabei, Literatur als widerspiegelnde Abbildung gesellschaftlicher Zu-
stande zu erfassen, wonach es v.a. den wertenden Standpunkt der/s Autor*in herauszufiltern
galt. Beispielhaft fihrt dies Ingmar Dreher vor Augen, die entsprechend der historischen Ein-
ordnung die ,,Haltung konkreter Individuen im Klassenkampf™ (Dreher 1984, S. 411) fiir das
moralische Werten voranstellt. Das Werten erhilt auch schon eine Dekade zuvor bei Biitow
eine wichtige Bedeutung. In den Lehrplanerliduterungen Algemeinbildung — Lebrplanwerk — Un-
terricht skizziert er, im Gegensatz zu Neuner und Drefenstedt, wesentliche Verbindungslinien
zwischen dem Deutsch-, Kunst- und Musikunterricht. Dabei duBlert er sich u.a. zu den nach
den Lehrplaninderungen gestellten Anforderungen des Literaturunterrichts, dessen Mittel-
punkt die ,,deologische und dsthetische Exziehung® (Butow 1973, S. 322-323) der Schiiler*innen
darstelle. Die Bedeutung des Analysierens, Interpretierens und Wertens liegt nun in der be-
sonderen Auswahl literarischer Werke. Sie grindet auf der Annahme, ,,dal3 ideologische Ex-
ziehung durch Literatur vor allem moralische, ethische und weltanschauliche Erziehung ist®;
demzufolge sind die ausgewiesenen Stoffeinheiten an den ,,Erzichungspotenzen® ausgerich-
tet (Bitow 1973, S. 323). In dsthetischer Hinsicht sollte der Literaturunterricht dem gesamten
Tenor nach zum Lesen, zur Freude an Literatur und Lesebediirfnisse anregen und literatur-
theoretisches Handwerkszeug vermitteln — freilich blendet Bitow dabei die ideologische
Seite nicht aus. Denn sie zielt auch auf den ,,jungen Staatsbirger” und die ,,Herausbildung
sozialistischer Einstellungen und Gewobnbeiten” (Butow 1973, S. 324). So sollte die Gestaltung des
Unterrichts die Schiiller*innen aktivieren und v.a. bei der Auseinandersetzung mit sozialisti-
scher Gegenwartsliteratur die SuS im Denken und Fuhlen ergreifen, um sie im Sinne Schliwas
Handlungsbewusstseins zu stimulieren (vgl. Butow 1973, S. 340-341). Bitow schien insgesamt
den Bausteincharakter des Faches im Blick gehabt zu haben. Erzichung durch und Erzichung
zur Literatur werden gleichermallen als Aufgaben des Literaturunterrichts genannt, wenn
auch noch zugunsten ideologischer Zielbestimmungen. Ein ausgeglicheneres Verhiltnis
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haben die ideologische und ésthetische Seite kurze Zeit spiter — inzwischen etablierte sich
die Diskussion zur Rezeptionsisthetik, die der Band Gesellschaft — Literatur — Lesen
(Naumann/Schlenstedt/Barck 1976) entfachte — in der Methodik Deutschunterricht Literatur. In
gleicher Weise vom Bausteinprinzip ausgehend (vgl. Bitow 1979b, 27), leitet er die Ziele des
Literaturunterrichts wie folgt ab:

»Der spezifische Beitrag des Literaturunterrichts zur allseitigen sozialistischen Persénlich-
keitsentwicklung (Einstellungs- und Uberzeugungsbildung; weltanschauliche, politische und
moralische Orientierung; sozialistische Lebensgefiihl; Erweiterung der Wirklichkeitserfah-
rung; entdecken von Moglichkeiten sinnvoller Lebensgestaltung) erfolgt durch schipferische
Kunstaneignung (Kunsterleben als spezifische Einheit von Erkenntnis und Wertung, als vor-
stellungsweises Beteiligtsein und Mitentscheiden der Handlungsmoglichkeiten) auf der
Grundlage des Wissens- und Erfahrungsgewinns bei Aneignung der Literatur in entspre-
chender Auswahl verbunden mit der Befihigung zur kritischen und schopferischen Aneignung
der Literatur und zur Mitgestaltung des Kulturlebens einschlieBlich der literaturspezifischen
Kenntnisse und Arbeitsverfahren, die zur Literaturaneignung notwendig sind.“ (Butow
1979b, S. 29 (Hervorhebung im Original))

Dass sich die allgemeinen Vorstellungen zum Ideologiebegriff, ihre Ableitung in Padagogik
und Didaktik hier wiederfinden, ist evident. Prignant benennt Biitow wesentliche Kompo-
nenten des obersten Ziels der Personlichkeitsenswicklung, die auf den Prinzipien Wissenschaft-
lichkeit, Parteilichkeit und Lebensverbundenbert fullen sollen. Um dies umzusetzen, wird als wirk-
sames Instrument die schipferische Kunstaneignung angefihrt. Sie bildet ein fachspezifisches Bin-
deglied zur Umsetzung der Gibergeordneten ideologischen Ziele, da sie insbesondere durch
das Werten die Grundlage fiir und die Festigung des an Uberzeugungen gebundenen Partei-
standpunktes bildet. Dies allein erfasst allerdings nicht den gesamten Inhalt dieser Kunstaneig-
nung. Sie verweist zwar auf eine enssprechende Wetkanswahl, aber betont ebenso Handlungsmig-
lichkeiten, welche sich in der Literatur anbieten, und fordert &ritisches und schipferisches Rezipie-
ren. Freilich ist dies nicht mit &ritischens Lesen des Bremer Kollektivs gleichzusetzen, jedoch
ist zu konstatieren, dass das Ergebnis der Kunstaneignung nicht festgeschrieben zu sein scheint,
wenn auch die Schranken des obersten Ziels ins Erz geschlagen sind. Die bisher exempla-
risch angefiihrten Positionen der Literaturwissenschaft und Literaturmethodik deuten an,
dass im Laufe der 1970er Jahre den Rezipierenden stetig gréBere Spielrdume im Umgang mit
Literatur zugestanden wurden. Doch ganz so stringent schien die Entwicklung nicht gewesen
zu sein. Denn noch Mitte der 1980er Jahre tberlagerten sich Vorstellungen im Sinne Bar-
naschs und eher moderate, an der Rezeptionsisthetik orientierte Auslegungen, wie der Band
Literatur und Personlichkeit (1986) offenbart. So erdrtert z.B. Hans Koch (1986) die wesentli-
chen Schnittpunkte zwischen Ideologie, Weltanschauung und Kunst sowie Literatur und
dessen Beitrag zur Herausbildung allseitig gebildeter sogialistischer Persinlichkeiten, wihrend
Biitow/Jonas auf die zunehmende Rezeptionsfahigkeit abzielen, da ,,es bei der Literaturan-
eignung stets einen Spielraum fir das Werkverstindnis und fir die persénliche Bedeutsam-
keit* (Bitow/Jonas 1986, S. 365) gebe. Hier liegt der Akzent insbesondere auf der Lebensver-
bundenbeit, dem Ankntpfen an individuellen Erfahrungen. Nichtsdestotrotz wird auch diese
die Rezeptionsbedingungen beriicksichtigende Sichtweise durch eine ,,pidagogisch gelenkte
Literaturaufnahme* (Butow/Scholz/Wittig 1986, S. 358) bzw. -aneignung, welche durch die
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,Dialektik von Ideologischem und Asthetischem® (Biitow/Scholz/Wittig 1986, S. 359) ge-
rahmt wird, statuiert, sodass die Lektiireauswahl qua ihrer Potenzen eben auch persénlich-
keitsbildend wirken sollte — verindert ist jedoch die Ausgangsposition, dass die Wirkung von
Literaturaneignung nicht einheitlich aufgenommen wird und Erziehungsziele und -ergebnisse
nicht notwendigerweise tibereinstimmen. Um also sozialistische Werte zu vermitteln, sich ihrer
anzunehmen oder sie abzulehnen, misse die gelenkte Literaturanswahl die Schiler*innen emo-
tional ergreifen. So beschreibt Klaus Jarmatz Werte als gesellschaftlich determinierte Erfah-
rungen, die auf das individuelle Bewusstsein einwirkten. Individuelle und gesellschaftliche
Wertungen kénnten wiederum unterschiedliche Ausprigungen haben, auch wenn Jarmatz
die Konkordia nur im Sozialismus fiir méglich hilt. Da Literatur nun selbst Wertungen vor-
nehme, rege sie schlieBllich bei dem Rezipierenden Denk- und Wertungsprozesse an, sofern
der Gegenstand emotionale Bedeutsamkeit erhalte (vgl. Jarmatz 1986, S. 110-115).# Insge-
samt ist anhand der genannten Beitrdge ersichtlich, dass das von Koch offerierte Bild von
Ideologie und Asthetik den gesamten Band durchzieht, aber gleichzeitig der Versuch unter-
nommen wird, Positionen der Rezeptionsisthetik darin einzubetten. Somit ist einerseits
Czechs (2007, S. 188-189) Fazit beizupflichten, andererseits ist auch Jonas zuzustimmen,
wenn er eine differenzierte Analyse der vorherrschenden Position einfordert. Jonas arbeitet
nimlich jungst in seinem aufschlussreichen Beitrag unterschiedliche Strémungen zum Um-
gang mit Literatur heraus, die bis zum Ende der DDR in unterschiedlicher Intensitit fort-
wirkten (vgl. Jonas 2018, S. 110-114; Czech 2007, S. 176—179); dabei sicht er in der Konfe-
renz Literaturunterricht und fommunistische Erziehung der Schuljugend von 1979 einen Kumulati-
onspunkt, an dem die unterschiedlichen Positionen 6ffentlich wirksam aufeinandertrafen.
Da Jonas die Konferenz kenntnisreich in die historischen Zusammenhinge einordnet, sei
daher hier nur auf eines hingewiesen, nimlich dass Biitow, auf der Konferenz referierend,
im Grunde an den Zielen des Literaturunterrichts (1973/77) festhilt und anhand zahlreicher
Beispiele die personlichkeitsbildenden Pozenzen literarischer Werke illustriert. Auffallig ist ins-
besondere, dass sich sein Duktus zu dndern scheint, denn Butow (1979a) hilt zwar an der
aufgezeigten Finheit fest, betont aber zunehmend die individuelle Seite des Rezeptionspro-
zesses im Sinne einer schipferischen Literaturaneignung, wenngleich sein Vorredner Hans Koch
(1979) insbesondere die erzicherischen Potenzen der Literatur noch stirker hervorhebt. Es
ist mit Jonas also vielmehr davon auszugehen, dass das Verhiltnis von Ideologie und Anfor-
derungen des Literaturunterrichts unterschiedlichen Tendenzen unterlag und es stets genau

4. Jarmatz (1988) greift das Thema im Dentschunterricht wieder auf. Dabei wiederholt er seine Position, dass Werte
personlichkeitsbildend seien und Handlungsraume er6ffneten, und fiithrt dabei eine Diskussion fort, die Mitte
der 1980er Jahre in dieser Fachzeitschrift gefiihrt wurde und auf die hier zumindest hingewiesen sei.

Zur Diskussion: Zumeist melden sich WissenschaftlerInnen und - was besonders ist - FachberatetrInnen zu Wort;
die Isotopie der Beitrige ist darin erkennbar, dass sie, auf die Einfithrung der neuen Lehrpline reagierend, die
Frage der persénlichkeitsbildenden Funktionen von Werten beim Umgang mit Literatur diskutieren und dabei
auf die Notwendigkeit qualitativer Unterrichtsgestaltung verweisen; hiufig rekurrieren die AutorInnen auf ihre
Erfahrungen in der Praxis, ein Umstand der umso gewichtiger aufgrund der berufsbezogenen Funktion der
FachberaterInnentitigkeit zu sein scheint (vgl. Urban 1984; Niedermeier 1984; Mahlow 1984; Dittmann 1984;
Leder 1985; Werten im Literaturunterricht 1985; Volkering 1985).
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zu untersuchen gilt, welche Blickrichtung die vorherrschende war und — wie die Exempla
Bitow und Koch zeigten — wessen Position zu welchem Zeitpunkt zur Grundlage gewihlt
war. Davon abgesehen, welche Position aber voranstand, ist als ein weiterer wesentlicher
Punkt zu konstatieren, dass Literaturunterricht auf eine systematische Konnensentwicklung aus-
gerichtet wurde. Dies zeigt sich z.B. in den 1970er Jahren v.a. an den Forderungen im Me-
thodikhandbuch (1979b) und wird gleichermaflen in den 1980er Jahren deutlich hervorge-
hoben (vgl. Bitow 1985a, 1985b; Biitow et al. 1986). Denn ganz gleich, ob eher die ideolo-
gische Bewusstseinsbildung oder das édsthetische Genussempfinden voranstand, sollten
Schiiler*innen im Unterricht literaturhistorische, -theoretische Grundlagen erlangen, damit
Literaturaneignung iiberhaupt méglich wirde:

Kenntnisse und Fihigkeiten bilden in ihrer Systematisierung die Grundlage fiir die Entwick-
lung sozialistischer Uberzeugingen und Charaktereigenschaften. Dies wirkt wiederum in spezifi-
scher Weise auf Wissen und Koénnen zuriick. Wissenszuwachs und Erfahrungsgewinn durch
Literatur bedeuten in dieser Sicht also vor allem Wert- und Handlungsorientierung durch
Aneignung der dsthetischen Ideale der Arbeiterklasse. Aneignung der Literatur und des von
ihr abgebildeten Lebens heif3t fiir den Leser also nicht nur einfaches Kennenlernen, sondern
— speziell in der sozialistischen Gesellschaft — In-Ubereinstimmung-Setzen als echtes Iden-
tifizieren mit sozialistischen Anschauungen und Verhaltensweisen (nicht nur im engeren
Sinne mit einer Figur). Damit ist Aneignung der Literatur héchst erziehungsintensiv und
fahigkeitsbildend.“ (Biitow 1979b, S. 35 (Hervorhebung im Original))

Zwar spricht Bitow nicht mehr von der Erziehung zum Staatsbiirger (vgl. Butow 1973, S.
324), jedoch zielt er auf die bewusstseinsbildenden Prozesse, in deren Folge Literatur zum
Identifizieren mit dem Sozialismus anregen soll. In der Wechselbeziechung von Erziechung und
Bildung erhalten Wissen und Kénnen auch im Literaturunterricht ihren festen Platz, um die
Grundlage von Uberzeugungen zu bilden. Hier klingen die spiter von Neuner pointierte
Triade sowie die besondere Stellung der Wertorientierungen sowie politischen Grundhaltungen (vgl.
Neuner 1968b, 1969) an, die Neuner/Kirchhofer (1988a, S. 244) ebenso in der Zeitschrift
Dentschunterricht veréffentlichten. Verschwiegen werden darf allerdings auch nicht, dass pa-
rallel dazu die neu etschienene Erliuterung des Lebrplanes Literatur von Bitow/Scholz eine
,» Weiterentwicklung® dahingehend konstatiert, dass infolge der Untersuchungen (1986) die
ideologische Seite im Erziehungs- und Bildungsprozess nicht tiberzogen werden diirfe, ohne
deswegen die erzieherischen Potenzen sowie intendierten Wertorientierungen und insgesamt die
,»Einheit des Ideologischen und Asthetischen® (Biitow/Scholz 1988, S. 7) ad acta zu legen.

Insofern erténte immer wieder die Forderung eines hervorragenden literaturwissenschaftli-
chen Wissens und methodischen Kénnens der Lehrpersonen sowie deren parteilichen Stand-
punktes. So schen schon in den 1960et Jahren z.B. Hujet/Marnette/Schmidt (1966, S. 23—
24) die Notwendigkeit, auch Konsequenzen fir die Lehrerbildung zu ziehen, denn sie beno-
tige entsprechendes Fachwissen, um die Lehrplanausrichtung in der Praxis umsetzen zu kén-
nen. Diesen Schluss und die damit verbundene Forderung nach ,,methodische[r] Meister-
schaft® (Sallmon 1980, S. 23) der Lehrperson wird Anfang der 1980er Jahre von Heinz Sall-
mon eindringlich wiederholt, als er die Konferenz Literaturunterricht und kommunistische Erzie-
bung 1979 und in diesem Zusammenhang Bitows Referat auswertet; und nicht zuletzt



83

erkennt auch Hans Koch das Erfordernis, die Lehrerbildung zu forcieren: ,,Nétig fur die
Qualifikation des pddagogisch gelenkten Umgangs mit Literatur ist auch die Hebung des
weltanschaulich-ideologischen Niveaus der ,Literaturmittler* (Koch 1986, S. 21). Eine mo-
deratere Position nehmen Butow/Jonas ein. Sie halten ,,[blegrindete parteiliche Stand-
punkte® der Lehrperson vonnéten, sehen es aber nicht als Grundlage zur Uberformung,
sondern als Moglichkeit, , Impulse fiir den Diskussionspartner®, d.h. die Schiiler*innen, zu
bieten; insofern sehen sie einen Bedarf, ,,pddagogisches und fachliches Kénnen der Leh-
ter*innen auszubilden (Butow/Jonas 1986, S. 365).

Jonas® Metapher aufgreifend, bildet das abschlieBende Referat der Bildungsministerin Ho-
necker den Schnittpunkt in diesem Kaleidoskop. Denn sie unterstreicht die Bausteinfunktion
des Literaturunterrichts mit seiner bewusstseinsbildenden Funktion, appelliert aber gleicher-
malen, das didaktisch-methodische Niveau zu verbessern:

»Dazu meldet sich auch die Bildungsministerin, Margot Honecker zu Wort, indem sie die
Konferenz ,,in das Bemihen aller Lehrer um eine hohere Qualitit ihres Unterrichts, in die
breite Bewegung des schépferischen Suchens nach effektiveren Wegen, wirksameren Me-
thoden der Bildungs- und Erziehungsarbeit im Unterricht [...].“(Honecker 1979b, S. 162)

Hier kniipfen die Ausfithrungen zum Literaturunterricht an den allgemeineren Vorstellungen
und Postulaten der Piddagogik und Didaktik an. Um Bildungs- und Erziehungsziele umzu-
setzen, erkannte man, dass hohere Qualitt und effektivere Wege vonnéten seien. Diese Notwen-
digkeit, Lehrerhandeln zu optimieren und Unterrichtsqualitit zu erhShen, benannte Ho-
necker (1973, S. 24-29) auch schon Jahre vorher auf der Direktorenkonferenz.

Infolge dieser Uberlegungen, die sich seit den 1960er Jahren entwickelten, ergaben sich an-
scheinend drei Schlussfolgerungen. Erstens wurden ideologische Hypertrophierungen als
nachteilig bewertet, weshalb auf die fachspezifischen Inhalte und deren Méglichkeiten ideo-
logischer Wertungsprozesse geachtet werden sollte; aus diesem Grunde erschien es vonno-
ten, die jeweilige Bausteinfunktion jedes Faches zu konkretisieren. Wie sich zeigte, ist die
Konsequenz fiir den Literaturunterricht nicht aus den Uberlegungen zum Ideologiebegriff
abzuleiten, weil es unterschiedliche, sich tiberlagernde Strémungen gab. Allerdings wurden
diese von ideologischen Grundpositionen gerahmt. Zweitens erhielt die konkrete Gestaltung
des Unterrichtsprozesses eine imminent wichtige Bedeutung (vgl. Klein 1967, S. 410), sodass
Uberlegungen nétig waren, wie eine Triade umgesetzt werden kénnte. Um die Unterrichtge-
staltung zu verbessern, riickte schlieBlich drittens ins Bewusstsein, dass sowohl Aus- als auch
Weiterbildung der Lehrer*innen (vgl. Kap. 3.2.3 und 4) forciert werden misse. So akzentu-
iert zum Beispiel wie Neuner (1982, S. 108) auch Flura Lompscher (1967, S. 495-496) die
Notwendigkeit, ideologische Pozenzen nicht nachtriglich hineinguinterpretieren, sondern sie aus
dem Stoffgefiige heraus abzuleiten, eine Aufgabe, die v.a. der jeweiligen Unterrichtsgestal-
tung der Lehrpersonen obliege. Daher dringt Helmut Klein zur selben Zeit auf eine ,,genaue
und uberlegte langfristige Planung* (Klein 1967, S. 415) des Unterrichts, damit solche Potenzen
tbethaupt erst wirksam werden konnten. Dementsprechend fordern Konig/Leu-
tert/Meixner (1988d, S. 374-375) von jeder Lehrperson sowohl Lebrplanverstindnis als auch
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eine gute, an den Schiiler*innen orientierte Planung des Unterrichtes. Darin sieht auch Dre-
fenstedt eine wesentliche Voraussetzung, um die Unterrichtsqualitit zu verbessern und letzt-
lich den Bausteincharakter eines jeden Faches zu erfillen:

,»Er [der Unterrichtsprozess] wird vor allem bestimmt durch die Dialektik von erfolgreichem
Lernen und einem gang bestimmten (Leil-)Fortschritt in der Personlichkeitsentwicklung jedes Schiilers.*
(Drefenstedt 1987b, S. 66 (Hervorhebung im Original))

Fur den Literaturunterricht deklinierte z.B. Liesel Rumland nach der Lehrplanneuerung An-
fang der 1980er Jahre, welche Aufgaben den Lehrer*innen bevorstinden, um erfolgreich die
Bausteinfunktion dieses Fachbereiches bei der Personlichkeitsentwicklung zu erfillen. Mar-
kant ist v.a., dass sie ideologische Zielstellungen und qualitativen Unterricht verbindet und
eine gelingende Verknlpfung nur in der strukturierten Planung und Umsetzung des Unter-
richts erkennt. Es sei n6tig, dabei intensiv zu Ubetlegen,

»worin die besondere, nur durch das jeweilige kiinstlerische Werk zu erreichende Wirkung
fir die Persénlichkeitsentwicklung des Schiilers besteht und wie der kiinstlerische Gehalt des
betreffenden Werkes fiir die Ausprigung idsthetischer Wertbeziehungen der Schiiler im Sinne
der Weltanschauung und Moral der Arbeiterklasse wirksam gemacht werden kann;

welche Titigkeiten der Schiiler, welche Arbeitsprozesse zu organisieren sind und wie diese
Aktivititen der Schiler jeweils auf das Wesentliche (Schliisselstellen, prignanter Punkt) des
ideell-asthetischen Gehalts der Werke zu richten sind;

was an Wissen, Einsichten und Fihigkeiten in diesem Prozef3 zu entwickeln ist. (Rumland
1983, S. 364)

Rumlands Punkte quellten zwar als Reaktion auf die neuen Lehrpline, doch galten diese
Uberlegungen, wie der ideologische Impetus im Deutsch- bzw. Literaturunterricht bestmég-
lich unterrichtsmethodisch umzusetzen sei, offenbar nicht erst fiir die 1980er Jahre (vgl. Li-
teraturunterricht 7. Klasse 1968, S. 12). Es kann im Grunde auch nicht verwundern, dass die
Erziehungs- und Bildungsziele in der DDR auch ihre Konsequenzen auf die Anforderungen an
die Gestaltung des Unterrichts hatten — anders gesagt: Obschon diese Ausfithrungen nur
exemplarisch erfolgten, lisst sich dennoch ableiten, dass jedweden Anspriichen an Erzie-
hungs- und Bildungsergebnissen auch Forderungen an unterrichtliches Handeln folgten.
Demzufolge erscheint es unumginglich, ebenso die Frage nach den Vorstellungen zur Un-
terrichtsqualitdt in der DDR zu stellen.

3.1.3 Ideologie — Vorannahmen iiber und Fragen an Pidagogische Lesungen

Die Kapitel 3.1.1 und 3.1.2 zeigten, dass es eine Diskrepanz gibt, welches Ideologieverstind-
nis in und auBethalb der DDR vorherrscht/e. Auf die im ersten Unterkapitel untersuchten
Arbeiten bezogen, lisst sich konstatieren, dass es Schwierigkeit bereitet, Ideologie theore-
tisch zu fassen. GroBtenteils wird sie, vom Grundriff des Bremer Kollektivs abgesehen, mit
Jfalschem Bewnsstsein gleichgesetzt, ein Begtiffsverstindnis, das zumeist der hier nicht behan-
delten Frankfurter Schule entstammt. Auf dieser Grundlage werden der Ideologie verschie-
dene Funktionen zugesprochen, die von der Verschleierung gesellschaftlicher Zustinde bis
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hin zu differenzierten Funktionszuschreibungen wie Legitimierung von Herrschaft oder Mo-
bilisierung der unterhalb derselben lebenden Individuen reichen. Daher konzentrieren sich
die o.g. bildungsgeschichtlichen Arbeiten schwerpunktmiBig auf die Frage, inwiefern im Be-
reich der Erziehung und Bildung Elemente der Politisierung, Indoktrination und Ideologi-
sierung vorzufinden sind und in welchem Maf3 diese Erscheinungen auf Wissenschaft, Indi-
viduen der Gesellschaft und insbesondere auf die Schulebene einwirken sollten. Konsens
scheint dabei zu sein, zum einen die Wirkungen des intendierten staatlichen Erziechungsan-
spruchs, d.h. die vorhandene Identifikation, akribisch zu untersuchen, ohne bereits im Vor-
feld anzunehmen, dass Erziehungsziel und -ergebnis addquat seien; zum anderen folgt dar-
aus, das in der DDR vorgegebene Freund-Feind-Schema nicht zu adaptieren, indem — wie
Ballestrem (1999, S. 242-243) pointiert anmerkt — schlichtweg nach Parteiganger und Dissident
gesucht werde, sondern vielmehr nach dem speziellen Umgang in der alltiglichen oder be-
ruflichen Praxis.

Des Weiteren geht aus Kapitel 3.1.2.1 hervor, dass in der DDR auf das eigene politisch-
gesellschaftliche System ein positiver Ideologiebegriff Anwendung fand. Dieses Verstindnis
bildete ein ideologisches Geriist, das allen gesellschaftlichen Ebenen einen Rahmen bieten
und somit auch die Mesoebene Schule sowie Mikroebene Deutsch-/Unterricht erfassen
sollte (vgl. Kap. 3.1.2.2). Wie in der Praxis darauf reagiert wurde, konnten die genannten Ka-
pitel nicht aufzeigen, denn es standen hauptsichlich die in der DDR-Fachliteratur formulier-
ten intendierten ideologisch-bewusstseinsbildenden Zielsetzungen im Vordergrund. Wenn
insbesondere fiir den Kontext Schule ein frappierender Impetus, sozialistische Ideologie zu
vermitteln und sozialistische Personlichkeiten herauszubilden, erkennbar wird, gilt es nun,
die Pidagogischen Lesungen dahingehend zu untersuchen, wie sie auf diese Anspriiche rea-
gierten. Nicht im Vorhinein anzunehmen, dass Lesungen die Vorgaben umsetzten, ist spi-
testens mit Friedrichs (2006) Ergebnissen tiber den Umgang mit Lehrplinen geboten. Wenn
also der Stellvertreter des Ministers fiir Volksbildung, Ernst Machacek, zur Er6ffnung der
Zentralen Tage der Pidagogischen Lesungen 1973 die nachfolgende Forderung politisch-
ideologischer Arbeit stellt, muss auch geschaut werden, ob und in welchem Ausmal3 die Le-
sungen eines Faches dem nachzukommen suchten:

,,Politische Einstellung und Haltung entwickeln sich natiirlich nicht ohne Widerspriiche. Die
Jugend hat viele Fragen, die aus den verinderten Bedingungen des Klassenkampfes, vor al-
lem aus der oft komplizierten Situation der ideologischen Auseinandersetzung mit dem Geg-
ner, erwachsen. Diese Tatsache, in Verbindung mit der gewachsenen politischen Reife der
jungen Generation, stellt hohe Anforderungen an die gesamte ideologische Arbeit.” (BArch,
DR/2/29826, STM Machacek September 1973, S. 6)

Die Inhalte der letzten beiden Unterkapitel bieten dabei eine Folie, mit deren Hilfe gezielt
nach entsprechenden Bestrebungen gesucht und diese sichtbar gemacht werden kénnen. Ein
Vorteil dieser umfangreicheren Darstellung liegt darin, dass bei der inneren Quellenkritik
nicht nur konstatiert wird, ob z.B. auf offizielle Dokumente, Protokolle der Parteitage oder
Pidagogische Kongresse rekurriert wird, sondern unterschieden werden kann, ob nur zu Be-
ginn einer Lesung sog. Lippenbekenntnisse verlautbart werden oder die Lesungen von dem
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ideologischen Rahmen durchzogen sind und sich konsequent an ihm orientieren. Als Evi-
denzen kénnen sowohl Beziige zur marxistisch-leninistischen Philosophie als auch formu-
lierte erzieherische Ziele fungieren, fir deren Erreichung eine Lesung z.B. die Mittel und
Wege skizziert. Ebenso kénnen die im Unterricht behandelten Stoffe unter ideologischen
Aspekten ausgewihlt und im Sinne des Sozialismus ausgelegt werden. Orientierungspunkte
bieten u.a. Neuners politische Grundsitze oder die Analyseschritte von Militzer. Hierzu liefern
Schlagworter entsprechende Indizien und ermdglichen, eine Verwendung von Fahnen- oder
Stigmawértern kenntlich werden zu lassen. Auch wenn das Fach Deutsche Sprache nicht
betrachtet wird, kann hier zumindest darauf hingewiesen werden, dass es eine interessante
Aufgabe ist, anhand der Lesungen zum Sprachunterricht zu untersuchen, inwieweit z.B. der
Gebrauch von Wortern und Sprache in der DDR thematisiert wurde oder ob Unterricht zum
Sprachgebrauch lediglich dazu diente, negativ konnotierte Worter zu  entlarven (vgl.
Wortschatz der deutschen Sprache in der DDR 1988) Bei den Lesungen zum Literaturun-
terricht ist ein Lernbereich wie Sprache untersuchen nicht zu erwarten. Stattdessen kénnen aber
z.B. Schwerpunkte bei der Textauswahl oder Attribuierungen bei Figurenkonstellationen auf
eine Zuordnung im Sinne des Freund-Feind-Schemas hinweisen. Hier geht es also nicht da-
rum zu schauen, wie ein Lernbereich angelegt war, sondern darum, wie der Einsatz ideolo-
gisch besetzter Wérter im Umgang mit Literatur erfolgte. So ist die Frage der Ubetlieferung
(vgl. Hubner 2021) insofern fortzusetzen, als untersucht werden kann, inwiefern Lesungen
ebendiese ideologischen Anspriiche aufgriffen und sie deshalb einem bestimmten, einer In-
vocatio dhnlichem Schema folgten, weil sie sonst gar nicht zugelassen worden wiren, dem
Eingangsabsatz im FlieBtext allerdings keine Bedeutung mehr beimaf3en; oder ob die Lesun-
gen die ermittelten Kriterien spiegeln. In diesem Zusammenhang ist auch zu kliren, ob die
Lesungen Auftragswerke datstellten oder welche Intentionen der Autor*innen zu erkennen
sind. Was tber die Autor*innen in Erfahrung gebracht werden kann, wird in dieser Arbeit
den schriftlichen Quellen gréBtenteils induktiv entnommen. Bewusst wird in Kauf genom-
men, dass nicht jede Lesung die biographischen Daten wie Funktion, Ficherkombination
oder Alter der/des Autor*in tradiert. Methodisch witd also z.B. von Zeitzeug*innen-Intet-
views Abstand genommen, aber nicht, weil sie nicht fruchtbar sein kénnten, sondern weil
Interviewleitfiden erst gezielt erarbeitet werden sollten, sobald sich Umrisse eines Gesamt-
bildes tiber Pddagogische Lesungen ergeben haben; andernfalls besteht z.B. die Schwierig-
keit, gef. einander ausschlieBende Aussagen verschiedener Interviewpartner*innen einzuord-
nen und zu beurteilen. Hier soll folglich eine gewisse Voratrbeit geleistet werden, an der die
vielen individuellen Details steckbriefartig zu einer Collage zusammengefiihrt werden koén-
nen. Nichtsdestoweniger werden die ausgewihlten Lesungen danach zu untersuchen sein,
welche Daten sie tiber den/die Urheber*in preisgeben. Denn sollten z.B. vermehrt Ficher-
kombinationen wie Deutsch/Geschichte oder Deutsch/Staatsburgerkunde vertreten sein,
wird vermutlich auch der Unterricht entsprechende Verbindungslinien kniipfen. Derartige
Auffilligkeiten kénnen, miissen aber nicht auftauchen. Daher scheint es sinnvoll, als erstes
zu untersuchen, was die tbetlieferten Texte als Pidagogische Lesungen charakterisiert
(vgl. Kap. 4.1.2). Dabei kénnen auch etwaige Spielrdume in den Lesungen untersucht wer-
den. Sie kénnten sich z.B. darin duBlern, dass Lehrplidne entweder strikt als Ausgangspunkt
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genommen werden oder Lesungen Stoffe nicht lehrplankonform behandeln. In diesem Kon-
text wird zudem die Frage nach der/n Funktion/en der Padagogischen Lesungen gestreift.
Zugespitzt formuliert, konnten sie Einblicke gewihren, ob Lehrer*innen Lehrpline richtig
umsetzten, d.h. ob sie dem ideologischen Rahmen entsprachen. Hier sind — bewusst wird
weiterhin die Komplexitit des Gegenstandes vereinfacht — die vorherigen Fragen hinzuzu-
nehmen: Stellten sie keine Auftragswerke dar, dienten Lesungen woméglich einerseits dazu,
das Handlungsbewnsstsein der Lehrer*innen zu manifestieren und zu erkennen, wo ggf. in der
Aus- und Weiterbildung nachjustiert werden musste. So betonen z.B. der Stellvertreter des
Ministers Machacek und Gerda Sindermann, stellvertretende Vorsitzende der Gewerkschaft
Unterricht und Erziehung, dass jeder Lehrer Zeit zum Selbststudium benétige und sein ide-
ologisches Wissen erweitern misse:

»Noch besser als bisher muf3 es dabei [in der Weiterbildung] gelingen, die diesen Fragen
zugrunde liegenden ideologisch-theoretischen Grundlagen und Zusammenhinge wissen-
schaftlich durchzuarbeiten. Wenn wir auf diese Weise das theoretische Niveau jedes Lehrers
erthéhen, helfen wir ihnen am besten in ihrer tiglichen Arbeit und auf lange Sicht.”
(Machacek/Sindermann 1973, S. 3)

In diesem Sinne konnten, so die Annahme, Pidagogische Lesungen also nicht nur besondere
erzieherische Moglichkeiten verdffentlichen, die ebendieses ideologische Bewusstsein bei
Schiilerinnen und Schiilern erzeugen sollten, sondern auch das Selbststudium auf diesem
Gebiet anregen. Folglich waren in dieser Hinsicht Pidagogische Lesungen u.a. ein Mittel zur
Herrschaftsstabilisierung innerhalb des Bereichs der Bildung und Erziehung. Warum im Vor-
feld — was dennoch zu untersuchen ist — nicht angenommen wird, dass es Auftragswerke
waren, liegt zundchst darin begriindet, dass es bedeuten wiirde, in der DDR hitte man tau-
sende Auftragswerke erteilt, die insofern keinen Mehrwert lieferten, als doch bekannt gewe-
sen ist, was die moglichen Auftraggeber, d.h. die Gewerkschaft fiir Unterricht und Erzichung
sowie das Ministerium fiir Volksbildung, fiir eine ideologische Linie verlangten. Dann wiren
auch Auswertungsberichte bzw. Einschitzungen der Zentralen Tage unnétig gewesen (vgl.
Hiibner 2021, S. 67-129), weil man doch sonst das Ergebnis gekannt hitte; zumal es fraglich
wire, weshalb man neben den Unterrichtshilfen (vgl. Kap. 1.2) noch ein weiteres System
hitte installieren sollen, das die Umsetzung der Lehrpline zu demonstrieren vermochte. Zu-
dem wire die Frage nach Spielrdumen ad absurdum gefiihrt. Dass sie aber zurecht gestellt
wird, verdeutlicht beispielhaft erneut eine Aussage von Machacek bei der Eroffnung der
Zentralen Tage Pidagogischer Lesungen 1971:

,»,Im Fach Deutsche Sprache und Literatur befassen sich die vorliegenden Beitrdge mit ideo-
logischen und methodischen Problemen des Deutschunterrichts und enthalten wertvolle Er-
kenntnisse zur wirkungsvollen und effektiven Realisierung des Deutschlehrplans.

In Zukunft miissen wir uns noch stirker der Verwirklichung unserer Literaturkonzeption
auf der Grundlage des Lehrplanwerkes zuwenden. Die Fragen der Einheit von Inhalt und
Form im Literaturunterricht und der Erwerb solider Kenntnisse in der Literatur sollten dabei
im Mittelpunkt stehen.” (BArch, DR/2/25611, STM Machacek 1971, S. 12-13)
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Inwieweit Machaceks Aussage eine Momentaufnahme darstellte oder es zu generalisieren ist,
dass es sich um eine Realisiernng der Lehrpline handelte, muss die Analyse zeigen. Zunichst
bleibt festzustellen, dass eine Lehrplanumsetzung nicht erst angesprochen werden briuchte,
wenn sie durch einen Auftrag festgesetzt wire. AuBerdem hitte Machacek dann keine For-
cierung der VVerwirklichung der Literaturkonzeption einfordern miissen. SchlieBlich wire sie bei
einem Auftrag einfach vorgegeben worden. Daher ist auch im letzten Satz ein empfehlendes
Modalverb ,sollten® statt eines imperativen Ausdrucks platziert.

Zudem verweist die Aussage des stellvertretenden Ministers auf ein weiteres Themenfeld.
Bei den in Kapitel 3.1.1 angefithrten Forschungsarbeiten wird die Tendenz sichtbar, im Be-
reich der Erziehung und Bildung in der DDR v.a. erzieherische Aspekte zu untersuchen.
Infolge dieser Schwerpunktlegung wird das Primat im Grunde der Erzichung zugesprochen,
da Bildungsinhalte selbst nur nach ihrem intendierten erzicherischen Zweck befragt werden.
Dies tberschattet a priori die Frage nach Innovationen innerhalb des Bildungssystems der
DDR. Im ersten Teil der Aussage spricht Machacek (1971) allerdings von ideologischen und
methodischen Problemen. Die Untersuchung erzicherischer Zielstellungen, wie sie z.B. in Lehr-
plinen formuliert wurden, ist demnach im Rahmen der Pidagogischen Lesungen — schlie3-
lich entstammt der Auszug einer Er6ffnungsrede zu diesem Anlass — ebenso wichtig wie die
der methodischen Realisierung. Es ergibt sich daraus die Frage, inwieweit Lesungen dazu dienten,
die Unterrichtsqualitit zu verbessern (vgl. BArch, DR/2/25629, STM Machacek
[08.02.1967]). Um dies anhand ausgewihlter Lesungen zu analysieren, ist es wiederum not-
wendig, auch das Verstindnis Uber Unterrichtsqualitit in der DDR zu kliren
(vgl. Kap. 3.2.3). Aus dem Kapitel 3.1.2 sticht dabei u.a. der Begriff des Schépfertums heraus,
dessen Verhiltnis ebenfalls zu Ideologie und Unterrichtsqualitit zu untersuchen ist

(vgl. Kap. 3.2.3.3).

3.2 Unterrichtsqualitit

Die eine Seite des aufgeworfenen Spannungsfeldes war Gegenstand vorherigen der beiden
Kapitel, in denen zunichst aktuelle Annahmen sowie Diskurse und anschlieBend zeitgends-
sische Positionen der DDR betrachtet wurden. Dieses Vorgehen soll auch fiir die zweite
Seite des Spannungsfeldes, der Unterrichtsqualitit, beibehalten werden. Die unter dem Be-
griff Unterrichtsqualitit angesprochene thematische Bandbreite ist immens. Manfred Liders
und Udo Rauin (2008, S. 720-721) sprechen sogar von einem kriegsdhnlichen Zustand kon-
kurrierender Paradigmen. Daher kann in diesem Rahmen auch nicht der Anspruch erhoben
werden, alle Forschungsfelder anzusprechen. Neben dem aktuellen Forschungsiiberblick
von Wolfgang Einsiedler (2017) sei hier auch insbesondere der umfangteiche Uberblick Sa-
bine Gruehns (2000, S. 1-92) hervorgehoben, in welchem sie, von Modellen schulischen
Lernens ausgehend, die bis zur Jahrtausendwende gingigen Paradigmen der Unterrichtsfor-
schung vorstellt und diskutiert. Thr Verdienst ist es, empirisch u.a. gezeigt zu haben, dass
Unterrichtsqualitit auch aus der Perspektive von Schiiler*innen untersucht werden kann.
Dieser methodische Ansatz etabliette sich in der Forschung (Grewe/Strietholt/Schwippett
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2007; Gollner et al. 2016; Wegner/Ludtke/Brunner 2018; Rahn et al. 2019), sei aber nur
erwihnt, da er nicht fiir den Untersuchungsgegenstand Pidagogische Lesungen adiquat sein
wird.

Wie sich zeigen wird, kursiert eine ausgesprochene Fille an Untersuchungen. Dass der Un-
tersuchungsgegenstand derartig breit gefichert ist, hat den Vorteil der Multiperspektivitit.
Problematischer erscheint dafiir die Definition, welche grundsitzlich einen Gegenstand ab-
grenzen soll. Hiufige Verwendung findet die Begriffsklirung nach Franz E. Weinert, Frie-
drich-Wilhelm Schrader und Andreas Helmke, welche guality of instruction definieren als ,,every
stable pattern of instructional behavior which (as a whole or using single components) allow
for substantive prediction and/ot explanations of the achievement of educational goals by
students” (Weinert/Schrader/Helmke 1989, S. 899). Wihrend hier das Verhalten bei der
Instruktion in Abhingigkeit zu den Leistungen gesetzt wird, setzt Einsiedler auf eine weitere
Bestimmung, indem er Unterrichtsqualitit definiert als Konglomerat normativer und empi-
rischer Merkmale:

,»[Sie sei ein] Blindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite‘ (oder Prozess-
qualitit) auf Unterrichts- und Erziehungsziele (Kriterienseite® oder Produktqualitit) positiv
auswirken, wobei die Kriterienseite tiberwiegend von normativen Festlegungen bestimmt ist
und der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Zieleerreichung von empirischen
Aussagen geleitet ist.” (Einsiedler 2002)

Eine Systematik in die unterschiedlichen Untersuchungsansitze zu bringen, versuchten Mar-
ten Clausen, Kai Schnabel und Sabine Schréder. Als Ergebnis ihrer Studie, in der sie 22
Expert*innen insgesamt 87 Konstrukte sortieren lieBen, um eine sog,. Ahnlichkeitsmatrix zu
erhalten, prisentieren sie mithilfe einer Clusterananylse acht iibergeordnete Cluster: ,,(1) So-
zialorientierung, (2) Sozialklima, (3) Einstellungen und Lernhaltungen, (4) Didaktische Qua-
litit, (5) Effizienz der Klassenfihrung, (6) Zeitnutzung, (7) Motivationsunterstiitzung und
(8) Lehrerzentriertheit (Clausen/Schnabel/Schroder 2002, S. 258, zum Dendogramm, S.
257). Diese Cluster spiegeln eine Reihe von Untersuchungsperspektiven wider. Ob des Fa-
cettenreichtums werden in der Literatur verhiltnismiBig selten Definitionen geboten,
schlieBlich begrenzen sich Studien zumeist auf einen bestimmten Bereich, sodass jeder Ver-
such einer Definition notwendigerweise Liicken aufweist, weil jede von ihnen die jeweils
anderen mehr oder weniger ausblendet und das Definiendum nicht erfasst. Folglich ist das
nachfolgende Kapitel noch weitaus mehr als das vorherige als ein Anndberungsversuch an ver-
schiedene Perspektiven angelegt. Es wird keineswegs der Anspruch erhoben, den For-
schungsstand ginzlich abzubilden, sondern das Ziel gesetzt, verschiedene, ausgewihlte Sei-
ten, welche in der zumeist deutschsprachigen Literatur diskutiert werden, zu beleuchten. Das
Angebots-Nutzungs-Modell von Andreas Helmke (2017) und dessen Erweiterung von Helmut
Fend (2019) sollen als Ausgangspunkte dienen. Diese Modelldarstellungen erscheinen m.E.
als besonders geeignet, um einzelne in der Forschung behandelte Aspekte niher anzuspre-
chen und gleichzeitig den einzelnen Perspektiven einen Rahmen zu geben. Zu erinnern ist
hierbei an die Mahnung zur fruchtbringenden Unterrichtsforschung, Forschungsergebnisse



90 Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit in der DDR

der Pidagogik, Pidagogischen Psychologie und Fachdidaktik interdisziplinir zu rezipieren
und Ressourcen zu biindeln (vgl. Hasselhorn 2016).

3.21 Versuch einer Annidherung an aktuelle zentrale Vorstellungen

Internationale Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA erschiitterten in Deutschland die
Vorstellungen einer Bildungsnation (vgl. Koller/Baumett/Bos 2002; Baumett et al. 2002).
Der einsetzende Schock fihrte aber nicht zu einer Starre, sondern lie3 die Frage nach der
Qualitit von Schule und Unterricht, d.h. dem guten Unterricht, laut werden und beforderte eine
empirische Umorientierung (vgl. Kéller 2008). Infolge dieser sog. empirischen Wende stehe,
so Andreas Helmke (2002, S. 261), Schule unter einem Legitimationsdruck. Die vorrangige
Input- verschob sich zur Outputorientierung. Dabei geht es schwerpunktmiBig um die mess-
baren Effekte und Wirkungen bei den Handlungsebenen Schulsystens, Schule, Unterricht und
Individunm (vgl. Luders/Rauin 2008, S. 729). Franz E. Weinert (2002a, S. 353) unterscheidet
dieselben Ebenen, fiigt aber noch die der Schulformen hinzu und akzentuiert die Unterrichts-
ebene als Ebene der Ergiehung und Unterricht in Schulflassen. Wissenschaftliche Disziplinen
setzen unterschiedlich an den Ebenen an, bieten jeweils verschiedene Antworten und pro-
duzieren dabei neue Fragestellungen. In der Allgemeinen Didaktik sind eher Unterrichtsmo-
delle zu finden, die den ganzheitlichen Lehr-Lern-Prozess analysieren und im Grunde nor-
mative Vorstellungen proklamieren (vgl. Liders 2014, S. 832—-834; cinen Ubetblick tiber
zentrale Modelle bietet: Jank/Meyer 2019; Spendrin et al. 2018). Daniel Scholl (2011) diffe-
renziert sie nach ihren jeweiligen Perspektiven, wonach sie Unterricht entweder in sachlicher,
zeitlicher oder sogialer Ordnung strukturieren wirden Im Unterschied dazu blickt die empirische
Unterrichtsforschung auf sog. Qualititsdimensionen und analysiert, welche Variablen welche
Wirkungen auf Lernergebnisse haben (vgl. Helmke 2017, S. 25). Hier ist das bekannte, viel
rezipierte Angebots-Nutzungs-Modell einzuordnen (vgl. Helmke 2017, S. 71, 2007; Helmke et
al. 2007; Helmke 2014).

Auch wenn dieses Modell Kontextmerkmale nicht ausschlie3t, bezieht es sich primir auf die
Handlungsebene Unterricht. Angebot subsummiert allgemein alle die Lernaktivitdt anregen-
den bzw. initiierende Handlungsweisen sowie zur Verfiigung gestellten Materialien des Leh-
rers. Wie auch immer SuS auf dieses lehrerseitige Angebot reagieren, bieten sie nach Helmke
wiederum selbst eine Art Angebot, das Lehrpersonen zur inhaltlichen und methodischen
Reflexion anregen kénne (vgl. Helmke 2007, S. 3; hier verweist er dezidiert auf Helmut Fends
Begriff der Ko-Konstruktion: Helmke 2017, S. 74, 76). Nutzung fasst nach Helmke den schii-
lerseitigen aktiven Umgang mit dem Angebot, wobei er sog. Mediationsprozesse, Wabrneb-
mung und Interpretation, dazwischengeschaltet sicht, welche ihrerseits von dem individuellen
Lernpotenzial und den jeweils im Vordergrund stehende Kontextbedingungen abhingen.
Unterrichtsqualitit besteht demnach in dem Zusammenspiel von Angebot und Nutzung,
wobei hierbei auch der Unterrichtszeit eine wesentliche Rolle zugestanden wird.
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Abbildung 5: Angebots-Nutzungs-Modell nach Helm#ke (2017)
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Bekannt in der Bildungs- und Unterrichtsforschung wurde hierzu das Modell von John B.
Carroll (1963). Fir ihn ergibt sich der Grad des Lernerfolgs aus den funf Variablen bendtigte
Lernzeit zur optimalen Aufgabenlosung (aptitude), Fabigkeit, dem Unterricht zu folgen (ability to
understand instructions), Ausdauer bei der aktiven Lernzeit (perseverance), im Unterricht zugestan-
dene Lerngelegenbeit bzw. -zeit (opportunity to learn) und die Unterrichtsqualitat (quality of instructions).
Letztere bestehe vor allem darin, den Lernprozess so vorzustruktutieren, dass jede/r Schu-
ler*in dem Unterricht folge. Somit kann diese Qualitit die genannte Fihigkeit, dem Untet-
richt zu folgen, kompensieren. Je schlechter sie aber sei, desto mehr Lernzeit werde benStigt
(vgl. Carroll 1989, 1973; zum Modell und seiner Weiterentwicklung bei Bloom 1976): Gruehn
2000, S. 5-16). In Helmkes Modell sind die Variablen der zugestandenen und bendtigten
Lernzeit also beim Angebot lehrer- und schiilerseits bei der Nutzung beriicksichtig.

Usspriinglich geht das Angebots-Nutzungs-Modell auf Helmut Fend (1982) zuriick. In sei-
nem aktuellen Aufsatz stellt er einzelne Entwicklungsphasen dar und prisentiert eine band-
Iungs- und mebrebenentheoretische Erweiternng:

Die Entwicklungsstufen des Modells auslassend (Fend 2019), ist hier die aktualisierte Fas-
sung von Interesse. Fend situiert Unterricht immer noch im Feld zwischen Angebot und
Nutzung, integriert ihn aber noch stirker in die o.g. Handlungsdimensionen, die Fend ,,Ge-
staltungsebenen® (Fend 2019, S. 99) nennt.
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Abbildung 6: Erweiternng des Angebots-Nutzungs-Modells nach Fend (2019)
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Dazu erweitert er das Modell in mebrebenentheoretischer Hinsicht, indem er beim Angebot die
makrostrukturelle Systemebene, die mesostrukturelle schulische Institutionsebene und die unterricht-
liche Mifkroeben weitaus stirker einbezieht. Nach Fends Verstindnis kénnen und mussen die
Ebenen zwar je nach Fragestellung getrennt voneinander untersucht werden, doch sieht er
eine gewisse Permeabilitit:

,,Dafiir schien mir [Fend|] der Begriff der ,Rekontextualisiernng’ wichtig, da er eine systemati-
sche Verbindung der Ebenen indiziert. Jede Ebene handelt danach unter den Vorgaben einer
tbergeordneten und transformiert diese Vorgaben auf die Handlungsaufgaben der jeweiligen
Ebene. Damit wird das institutionelle Angebots-Arrangement der Schule zu einem fein ge-
wobenen, von Regeln und Prozeduren getragenen ,institutionellen Zusammenhandeln‘. Allerdings
ist hier immer auch ,Varianz‘ enthalten.” (Fend 2019, S. 100 (Hervorhebung im Original))

Interessanterweise differenziert er in der Modelldarstellung nicht direkt, schwerpunktmaBig
wie Helmke zwischen lehrerseitigem Angebot und schillerseitiger Nutzung. Freilich wird die
Seite der Lehrperson z.B. erkennbar durch die Nennung von Kollegien, Klassenfithrung, Diagno-
segenanigkeit etc. und ebenso nennt er auf der ,,Seite der Nutzer™ (Fend 2019, S. 99) die SuS.
Die rollengebundene Zuordnung verwischt bei den Ouzomes. Dies hat den entschiedenen
Vorteil, dass Helmkes Wirkungen im Modell nicht nur auf Schilerseite entstehen, sondern
dessen Aussage tiber den Input der SuS dezidiert als Angebot bei der Lehrperson ankommt.
So bindet Fends ,,Konzept der Kokonstruktion® (Fend 2019, S. 98) Lehrperson und SuS,
entsprechend ihren Voraussetzungen, Anspriichen und Zielen etc., innerhalb von Angebot
und Nutzung wechselseitig ein. Hier greift die zweite Seite der Exrweiterung. Unter handlungs-
theoretisch fasst Fend die im Feld von Angebot und Nutzung involvierten Akteur*innen. Ko-
Konstruktionen bezichen sich auf die interaktiven Lehr-Lern-Prozesse und befinden sich
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innerhalb der mehrebenentheoretischen Verortung. Hierbei geht Fend nicht nur von einer
Momentaufnahme unterrichtlichen Handelns aus, das in einer bestimmten Unterrichtszeit
stattfindet, sondern erweitert den Blick auf sich ,,oft Giber Jahre erstreckende Lernprozesse
[...,in denen] Wissensstrukturen, Kompetenzen, Einstellungen und Haltungen® (Fend 2019,
S. 97) aufgebaut wiirden. Diese kognitionskonstruktivistische Sicht auf Lehr-Lern-Prozesse
findet ihre Entsprechung in Fends Annahme, dass Lernen einen aktiven Prozess darstelle,
weshalb er den sog. Niirnberger Trichter ablehnt. Obwohl Helmke im Modell neben fachlichen
sowie_fachiibergreifenden Kompetenzen ergieherische Wirkungen listet, hat es den Anschein, dass bei
ihm die Kompetenzen im Vordergrund stehen. Fend hingegen scheint die Wirkungen durch
Schule insofern zu relativieren, als er erzicherische Ziele ebenso als Angebot betrachtet und
Sfachliche wie diberfachliche Lernergebnisse festhilt. Bei den Outcomes ldsst er den Kompetenzbe-
griff beiseite. Dies weist darauf hin, dass Fend sowohl messbare wie auch nicht-messbare
Ergebnisse gleichermallen als Ersrdge versteht. Die aktive Lernzeit im Sinne Carrolls bildet
auch bei Fend eine wesentliche Bedingung gelingenden Lernens. Carrolls fiinf Variablen sind
beim Angebot auf der Mikroebene integriert und bei der Nutzung begrifflich direkt erkenn-
bar.

Von den beiden Modellen ldsst sich ableiten, dass Unterrichtsqualitit als das Ergebnis quan-
titativer wie qualitativer Angebote sowie deren Wahrnehmung und Nutzung zu definieren
ist. Beide Modelle bieten in ihrer Zusammenschau den Vorteil, dltere und neuere oder aktu-
alisierte Forschungsperspektiven gezielter einzuordnen. Sie offerieren verschiedene Ansatz-
punkte fir qualitative sowie quantitative Studien. AuBBerdem kann das Ausrufungszeichen
abgelesen werden, im Blick zu behalten, in welchen Rahmenbedingungen und unter welchen
Wechselbeziehungen sie zu betrachten sind, um nicht einzelne Facetten zu verabsolutieren.
In diesem Sinne dienen sie als eine Art Replik normativer Vorstellungen, wobei diese deshalb
nicht obsolet werden. Sie kénnen vielmehr die von Terhart metaphorisierte Beziehung
mzweler fremder Schwestern® (Terhart 2010, S. 48) mit Konkordia etfillen.

Ohne die Lehr-Lern-Forschung (LLF) allein innerhalb der Unterrichtsforschung verorten zu
konnen, steht bei ihr zunichst menschliches Lernen und in der schulischen LLF weitaus
mehr der Unterricht im Fokus. Die Unterrichtsebene ist auch hier als Mikroebene anzuse-
hen.® Das Feld wird zuvorderst vom sog. Prozess-Produkt-Paradigma angefiihrt, wonach
die Effektivitit des Lehr-Lern-Prozesses im Vordergrund steht. Im Zentrum steht die Frage,
welche Merkmale besonders Auswirkungen auf die Lernergebnisse der SuS haben. Da in der
ilteren Forschung mit Argusaugen nur auf relevante Faktoren geschaut wurde, kam bald u.a.
die Kritik der Theorielosigkeit, Aneinanderreihung von Merkmalen und des Ausblendens der
Interagierenden auf (vgl. Grisel/Gobel 2015, S. 110). Nach Tina Seidel (Seidel 2014, S. 853)
sei deswegen in den 1980er Jahren der Begriff Unterrichtsfaktor ersetzt worden durch den
des Unterrichtsmerkmals, um Wechselbeziehungen mitzuerfassen. Helmke verweist hierbei
auf die zentrale Unterscheidung zwischen der progess- und der produktorientierten Perspektive (vgl.

30 Zur Unterscheidung und Definition der LLF und empirischen Unterrichtsforschung (vgl. Liders/Rauin 2008,
S. 717; zur Unterscheidung der Mirko- und Makroebene, S. 729-730).
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Helmke 2002, S. 264). Qualitativ gu# bedeutet nach Helmke in der Prozessorientierung, Prin-
zipien bzw. Merkmale guten Unterrichts zu entsprechen; nach der Produktorientierung geht
es hingegen um evidenzorientierte Effektivitit, d.h. beispielsweise das Messen von Wirkun-
gen, die man anhand des Leistungsstandes der SuS zu erheben versucht (vgl. Helmke 2017,
S. 21-22). Hier ist z.B. die Schulqualititsforschung einzuordnen, die hauptsichlich auf der
Handlungsebene Schule Messungen erhebt, um von ihr aus Determinanten fir Unterrichts-
qualitit zu ermitteln. Diese Arbeiten setzen demnach an der Makroperspektive an. Speziell
dazu untersucht z.B. die Forschung zum Schul- und Unterrichtsklima v.a. mit ihrem Klima-
Begriff die Beziehungen der beteiligten Akteurinnen (vgl. Uberblick der angesprochenen
Forschungstichtungen: Ditton 2002; Ditton/Miiller 2015; Bauer 2017). Dass aber Schulqua-
litit nur indirekt Unterrichtsqualitit bewirke und das Verhiltnis hinsichtlich der Schiilerleis-
tungen vielmehr umgedreht betrachtet werden misse, legt z.B. bereits Helmke (2002, S. 266
sowie zum Vorschlag, sich vom Klima—Begriff abzulassen, S. 75) dar. Er folgt Gruehns Vor-
schlag, den Klima-Begriff abzuschaffen, um sich der restlichen Unterrichtsforschung zu 6ff-
nen (zu ihrem Kiritikkatalog: vgl. Gruehn 2000, S. 88-92, zur Ablehnung des Begriffs, S. 90).
Diesen Befund stiitzen aktuell Sebastian Wurster und Tobias Feldhoff (2019) in ihrer Re-
Analyse der Drei-Lénder-Studie von Fend (1982) und kommen mittels Mehrebenenanalyse u.a.
zu den Ergebnissen, dass sich (1) Schulen mehr voneinander unterscheiden wiirden als Schul-
formen, (2) die groBte Varianz der Leistungen der Schiler*innen auf der Unterrichtsebene
festzustellen sei; zuletzt (3) verweisen sie seitens der Schiiler*innen auf sehr unterschiedliche
Zufriedenheitsgrade mit dem Unterricht. Da der Einfluss der Schulebene auf die Leistungen
im Unterricht empirisch gering ist, riickt sie Helmke in seinem Modell auch in die Peripherie
der Kontextbedingungen, denn er fokussiert die Handlungsebene Unterricht. Dass das (in-
direkte) Merkmal Schule aber nicht wegzudenken ist, zeigt z.B. Fends Begriff der Rekontex-
tualisierung. Die Institution Schule befindet sich in einer Mittelstellung zwischen qualitits-
setzenden Bildungsstandards, Curricula etc. und der begrifflich allgemeingehaltenen Schul-
und Unterrichtskultur. Letzteres rekurriert auf die vier von Hartmut Ditton und Andreas
Miiller (2015, S. 128) herausgearbeiteten Bereiche Schulkultur, -management, Kogperation und Ko-
ordination und Personalpolitik. Holger Girtner (2016) untersucht hierzu die drei Schulmerkmale
Programme, Organisation und Persona/und deren Effekte auf die Unterrichtsmerkmale Unterstiit-
zung des Wissenserwerbes, Motiviernng und Klassenmanagement und stellt die Tendenz fest, dass
Unterrichtsqualititsmerkmale nur im geringen Umfang direkt zu erkennen seien, aber schul-
interne Qualititsunterschiede bei héherer Ausprigung der Schulmerkmale weniger streuten.
Marcus Pietsch et al. (20106) zeigen, dass dieser Einfluss v.a. beziiglich der Arbeitsatmosphire
und des Wohlbefindens der Lehtpersonen betrichtlich sei. Auch wenn die zuletzt genannte
Studie den Einfluss auf Lehrerprofessionalitit gering einschitzt, ist ihr mit den zuvor aufge-
fithrten Arbeiten gemein, dass indirekte Effekte in puncto Fort- und Weiterbildung pidago-
gisches Wissen und Kénnen beférdern kénnen. Die Bedeutung und direkte Relevanz von
Professionswissen auf Unterrichtsqualitit deuten sich wiederum in Helmkes Modell an, wo es
eine extraordinire Position erhilt. Bei Fend ist es unter Lebrerkompetenzen angedeutet. Was
unter Professionalitit zu verstehen ist, wird je nach Perspektive unterschiedlich akzentuiert,
wie Helmkes Modell ansatzweise aufzeigt. Als tibergeordnete Forschungsansitze sind nach
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Terhart (2011, S. 206-210) der strukturtheoretische, kompetenzorientierte und der berufsbi-
ographische Ansatz zu unterscheiden.

Beim strukturtheoretischen Professionsansatz geht es um die Rekonstruktion einer idealen
professionellen Handlungsfihigkeit, wofir die Struktur des Handelns zwischen Lehrperson
und SuS untersucht wird. Einzelne Varianten dieses Ansatzes beziehen sich auf Oevermann,
entwickeln seine Uberlegungen weiter oder distanzieren von ihnen, in denen er die Interak-
tion zwischen Lehrer*innen und SuS behelfsweise mit einem therapeutischen ,,Arbeitsbiind-
nis® vergleicht; Lehrerhandeln stelle demnach ,,Krisenbewiltigung® dar (Oevermann 2008,
S. 63), mit dem Ziel, dem Kind zu helfen, autonom zu handeln. Professionelles Handeln
erweise sich im sog. einzelfallspezifischen Fallwissen, das nur in der Praxis erwerbbar sei und
durch Routineinventar in unbekannten Situationen Handeln ermdégliche, um letztlich im
Lehrerberuf verankerte ,,Antinomien sachgerecht handhaben zu kénnen® (Terhart 2011, S.
206). Da der strukturtheoretische Ansatz breit gefdchert ist, fiir die spitere Untersuchung
der Pddagogischen Lesungen aber das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis nicht untersucht wird, sei
lediglich auf den Uberblick von Werner Helsper (2014) verwiesen. Eine fruchttragende
Schnittmenge zwischen diesem und dem kompetenzorientierten Ansatz offerieren Arno
Combe und Fritz-Ulrich Kolbe (2008). Sie sehen Professionswissen gerade darin, sozialer
Praxis zu entstammen und durch Reflexion entstanden zu sein. Thr Plidoyer lautet daher,
Fille zu sammeln und Fallanalysen durchzufithren, um tber Ahnlichkeitsvergleiche idealiter
zu typischen Fillen zu gelangen. Im Bereich der Fachdidaktik Deutsch spricht sich aktuell
Bremerich-Vos dafiir aus, fallanalytische Arbeit wihrend und nach der Studienzeit zu imple-
mentieren. Allerdings geht es ihm nicht um eine ideale Typenbildung oder eine Analyse von
sog. Antinomien, wie sie Helsper vornimmt,>! sondern um ,,anhand von Fillen ,geborgter
Praxis® fallbasiertes Lernen® (Bremerich-Vos 2019, S. 60) zu erméglichen. Darauf, dass es
zum einen sog. Inszenierungsmuster gibt, deren Verschiedenartigkeit limitiert sei, sie zum
anderen durch Fallarbeit an Best-practice-Exempla untersucht werden kénne, verweisen
auch Baumert/Kunter (2013, S. 297-298). Generell konnte ein solches Vorgehen struktut-
theoretische Analysen zur Lehrer-Schuler-Beziehung gezielter nach empirisch abgesicherten
Unterrichtsmerkmalen fragen lassen, wie sie in Helmkes Modell im Fokus stehen, das eher
dem nichsten Ansatz zuzuordnen ist.

In ihren Anfingen beleuchtete die Unterrichtsforschung v.a. die Persénlichkeit der Lehrper-
son (Personlichkeits-Paradigma) und suchte nach bestimmten Charaktereigenschaften mit
positiven Auswirkungen auf Lernerfolge, ohne aber Schiiler*innenleistungen zu erheben
(vgl. Gruehn 2000, S. 21-22; Helmke 2017, S. 46—47). Aktuell wird zwar nur auf geringe
direkte Lernerfolgseffekte der SuS verwiesen, aber Aspekte wie Haltung zum Fach, Motiva-
tion und Enthusiasmus und selbstregulative Fihigkeiten beim Umgang mit beruflichen
Stressfaktoren werden neuerdings als indirekt wirkende GréBen auf Unterrichtsqualitit er-
kannt (vgl. Mayr 2014; Lipowsky/Bleck 2019, S. 233-238; ob und inwieweit es

51 Schitfste Kritik am strukturtheoretischen Ansatz tiben m.W. Baumert/Kunter (2013, S. 278-287).
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Antezedenzien gibt, untersucht z.B. Foerster 2007) und in das sog. Experten-Paradigma in-
tegriert (vgl. Einsiedler 2017; Krauss et al. 2017, S. 14-15). Dass sie tiberhaupt in diversen
Studien (vgl. Hascher 2014; zum Enthusiasmus: Holzberger/Philipp/Kunter 2016; Bleck
2019; zu subjektiven Theorien, Uberzeugungen, Selbstwirskamkeit und Uberzeugungen:
Miller 2007; Reusser/Pauli 2014; Schwatzer/Wanrer 2014; Kastens 2009; Kunter 2014) er-
hoben und in Helmkes Modell einbezogen werden, steht im Zusammenhang mit dem Kom-
petenzbegriff von Franz E. Weinert, mit dem er verschiedene Facetten anspricht:

,Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfigbaren oder durch sie er-
lernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen.” (Weinert 2002b, S. 27-28)

Weinerts Begriff scheint im besonderen Maf3e auf die Kompetenzentwicklung in der Schule
zugeschnitten zu sein, wie zum einen seine Differenzierung in Fach-, fachiibergreifende und
Handlungskompetenz und zum anderen dessen Rezeption zeigt (vgl. Weinert 2002b, S. 28;
Gniewosz 2015). In Helmkes Modell befinden sie sich auf der Ergebnisseite Wirkungen. Diese
sind Ergebnis der Lernaktivititen, welche wiederum von dem Angebot, z.B. der Qualitit des
Lebrmaterials, abhingen: Fir die Planung und Durchfithrung von Unterricht fordert Meinert
A. Meyer (2008) u.a., schiiler*innenorientierte Niveaustufen bei der gemeinsamen Unter-
richtsgestaltung zu beachten. Anhand der Aufgaben und -stellungen spezifiziert Kurt Reus-
ser (2014a) eine stufenférmige Entwicklungslinie und arbeitet fiir die fachliche Kompetenz-
entwicklung der SuS die grundlegende Bedeutung fachdidaktischen Wissens der Lehrperson
heraus, welches sowohl beim Antizipieren notwendiger Denkschritte als auch besonders im
Unterrichtsgeschehen durch lernunterstitzende Ma3nahmen, wie z.B. dem sog. Scaffolding
oder den Lernprozess begleitende Fragen, eine Grundvoraussetzung darstelle. Mit einem
Blick auf Weinerts weiten Kompetenzbegriff, der fir Individuen definiert ist, wird in dieser
Sichtweise wiederum die Lehrperson mit ihren Kompetenzen ins Zentrum gertickt, weil sie
selbst Fachwissen und fachdidaktisches Wissen und Kénnen bendtigt, um z.B. das Verstind-
nis fachlicher Grundeinsichten zu férdern und qualitativ gut zu unterrichten (vgl. Reusser
2014b, S. 334-337). Arbeiten zur professionellen Kompetenz haben gemein, Handlungswis-
sen als ,,verdnderbar und etlernbar® (Voss et al. 2015, S. 207) anzunehmen. Als Grundan-
nahme gilt wie beim strukturtheoretischen Ansatz, dass im Berufsalltag Wissen und Kénnen
situationsabhingig entsteht, wobei Handlungsfahigkeit durch die Ausbildung verschiedener
Kompetenzbereiche gewihrleistet wird. Daher wird in der Forschung zur zeacher quality dem
Professionswissen von Lehrpersonen gréflere Bedeutsamkeit zugesprochen. Die Annahme
besteht grundsitzlich darin, dass kompetente Lehrpersonen qualitativ guten Unterricht pla-
nen und durchfiihren, weshalb m.E. Professionswissen bei Helmke auch an erster Stelle
steht. Hierzu haben im deutschen Sprachraum Jirgen Baumert und Mareike Kunter ein Mo-
dell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen vorgelegt. Auf den Konsens verweisend,
dass ,,deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen® als ,,zentrale Komponenten der
Handlungskompetenz von Lehrkriften® anzusehen seien, gliedern sie Professionswissen in die
Wissens- und Konnensbereiche  pdadagogisches  Wissen,  fachdidaktisches und — Fachwissen,



97

Organisations- und Beratungswissen (Baumert/Kunter 20006, S. 481-482; ohne ein Modell vorzu-
stellen, benennen Erich Ettlin und Eckhardt Fuchs inhaltlich dhnliche Komponenten: Ett-
lin/Fuchs 2007). Gerade fiir die ersten drei Bereiche, welche auf den Arbeiten von Lee S.
Shulman (1986, 1987) basieren, ist hier auf Georg H. Neuweg (2014) zu verweisen, weil er
eine bis dato aktuelle, vielzitierte Forschungstbersicht bietet.

Instrumente zur Erfassung von pidagogisch-psychologischem Wissen sowie deren Kriteri-
umsvaliditit untersuchen Christian Brithweiler et al. Sie nidhern sich dem Begriff, indem sie
zwischen den Inhaltsbereichen Kiassenfiibrung, Unterrichtsgestaltung, Lernen und dem kognitiven
Anforderungsniveau, fiir das sie die Stufen Erinnern, Wiedererkennen von Gelerntem und Anwen-
den unterscheiden (vgl. Brithweiler et al. 2017, S. 212-213). Reflexion als Niveaustufe wird
ausgelassen. Diesem Versuch, pddagogisches Wissen konzeptuell zu erfassen, liegt die grund-
sitzliche Unterscheidung von deklarativem (Was), prozeduralemr (Wie) und konditionalem Wissen
(Wann und Warum) zugrunde (vgl. Brithweiler et al. 2017, S. 211-212). Im Vergleich zu Bau-
mert/Kunter (2006) erscheint die zuletzt genannte Wissensform noch besser auf die Hand-
lungsweisen der Lehrperson im Unterricht abgestimmt zu sein, weil sie im Gegensatz zum
strategischem Wissen nicht nur auf allgemeine Problemlésefihigkeit abzielt. Beide Beispiele
bekunden allerdings die Schwierigkeit, sich den einzelnen Subfacetten empirisch anzundhern.
Einen umfassenderen Uberblick iiber Konzeptualisierungen pidagogischen Wissens prisen-
tieren Voss et al. (2015, insb. S. 191-192) und fullen diesbeziiglich das Modell der Hand-
lungskompetenz von Baumert/Kunter (2006). Ihrer Bilanz nach sei padagogisches Wissen
erlernbar, fachunabhingig nétig und wichtig fiir das Wohlbefinden im Berufsalltag, da z.B.
Wissen um effektive sowie stérungspriventive Klassenfithrung, tiber Lehr-Lern-Methoden
oder die Lehrer-Schiiler*innen-Beziehung entlastend wirkten. Allerdings bemingeln sie u.a.
eine fehlende begriffliche Einheitlichkeit und sehen ein Desiderat in der Wirkweise padago-
gischen Wissens auf den Berufserfolg, genauer gesagt, in welchem Mal3 es zur Unterrichts-
qualitit beitrage (vgl. Voss et al. 2015, S. 210-212). Ersteres gehen sie an, indem sie, ver-
schiedene Konzeptualisierungen tGberblickend, pidagogisches Wissen in folgende Inhaltsbe-
reiche unterteilen: Als Gibergeordnete Bereiche legen sie ,,L.ernen und Lernende®, ,,Umgang
mit der Klasse als komplexem sozialen Geftige® und ,,Methodisches Repertoire fest (hier
und die nachfolgend kursiv gesetzten Begriffe: Voss et al. 2015, 194). Diesem teilen sie ein-
zelne Facetten zu. Dem ersten Bereich gehéren Lernprozesse, Wissen um heterogene Lernvor-
aussetzungen und -biographien an; dem zweiten ordnen sie Kiassenfiibrung sowie Strukturiernng ibrer
Prozesse und Interaktion sowie soziale Konflikte zu; das Repertoire umfasse Lebr-Lern-Methoden, -
konzepte und lerngieladiquate Orchestriernng und generelle Prinzipien von Diagnostik und Evaluation.
Die Inhaltsbereiche dhneln denen von Brithweiler et al. Aber hier ist die Besonderheit her-
vorzuheben, dass sowohl Wissen, das tiberhaupt vorhanden sein muss und die Grundlage
fiir zielgerichtetes Handeln ist, als auch Performanz, das eigentliche Handeln im Unterricht,
verkniipft werden. Des Weiteren tauchen hier auch ansatzweise die von Baumert/Kunter
genannten Bereiche des Organisations- und Beratungswissens auf. Dass pidagogisches Wis-
sen zur Unterrichtsqualitit, insbesondere durch Privention von Unterrichtsstérungen, bei-
trigt, zeigten Voss et al. kurz zuvor. Jedoch gebe es keinen empirisch signifikanten Effekt in
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Bezug auf die kognitive Aktivierung, fir die wiederum fachdidaktisches Wissen vonnéten sei
(vgl. Voss et al. 2014, S. 195). Nachteilig an der inhaltlichen Einteilung pddagogischen Wis-
sens von Voss et al. ist, dass psychologische, pidagogische und didaktische Facetten ver-
wischt bzw. ihre einzelnen Bereiche unscharf werden. AuBerdem scheint es zu stark auf un-
terrichtliches Handeln zugeschnitten zu sein und daher institutionelle Rahmenbedingungen
auszublenden. Aus diesem Grunde sei an dieser Stelle die Einteilung von Baumert/Kuntet
zitiert, in welcher sie folgende ,,Facetten generischen piadagogischen Wissens und Kénnens®
auflisten:

,»1. Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen

Erziehungsphilosophische, bildungstheoretische und historische Grundlagen von Schule
und Unterricht

Theorie der Institution

Psychologie der menschlichen Entwicklung, des Lernens und der Motivation
2. Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen
Metatheotetische Modelle der Untertichtsplanung

Fachiibergteifende Prinzipien der Unterrichtsplanung

Unterrichtsmethoden im weiten Sinne

3. Unterrichtsfithrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten
Inszenierungsmuster von Unterricht

Effektive Klassenfithrung (classtoom management)

Sicherung einer konstruktiv-unterstitzenden Lernumgebung

4. Fachubergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens” (Bau-
mert/Kunter 2013, S. 295)

Mit dieser Nachjustierung des eigenen Modells zur professionellen Handlungskompe-
tenz (2006) widersprechen Baumert/Kunter nicht der Vorstellung, pidagogisches Wissen
fachiibergreifend zu konzeptualisieren. Des Weiteren hat ihre Einteilung den Vorteil, auf den
Begriff sozialer Konflikte zu verzichten, welcher selbst Helspers Antinomien und den struk-
turtheoretischen Ansatz andeutet. Der Begriff der Lernumgebung hingegen befindet sich
nicht grundlos auch in Helmkes Modell, denn er ist empirisch untersucht und gehort, wie
sich unten zeigen wird (vgl. S. 115£f.), neben der effektiven Klassenfithrung zu den Basisdi-
mensionen von Unterrichtsqualitit. Der grof3te Vorteil dieser Facettenunterteilung liegt in
der Moglichkeit, an verschiedenen Aspekten die Forschung anzusetzen, ohne dass dies be-
deuten muss, die jeweiligen anderen auszuklammern. So spiegeln diese Facetten verschiedene
Aspekte der Mikroebene in Fends Modell.

Verbindendes Glied zwischen der Erforschung piddagogischen und fachdidaktischen Wis-
sens bildet die Studie von Kénig/Buchholtz/Dohmen (2015). Eine Mittelstellung nehmen
sie also deshalb ein, weil sie wesentliche von Voss et al. (2015) genannte Aspekte
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berticksichtigen, zugleich aber die Planungskompetenz der an der Stichprobe teilnehmenden
Lehrpersonen zu rekonstruieren versuchen. Dabei untersuchen Koénig et al. allerdings Adap-
tivitit fachunabhingig. Aus dezidiert didaktischer Perspektive interessiert sie die Adaptivitit
von Aufgaben und -stellungen in Unterrichtsplanungen von Lehrkriften. Was Reusser
(2014a) aus Sicht der Lernenden konzipiert, wird hier aus der der Lehrenden erforscht. Sie
verstehen Aufgaben als wichtigstes Mittel, um Lernaktivititen zu steuern, sodass ihnen bei
der Unterrichtsplanung eine zentrale Rolle zukomme. Adaptivitit heille sodann, Aufgaben
hinsichtlich der Unterrichtsziele, der Heterogenitit der Lerngruppe und ihrer jeweiligen
Lernvoraussetzungen gezielt anzupassen, um einerseits Motivationen einzubeziehen und an-
dererseits herausfordernd zu witken, ohne zu tbetfordern (vgl. Konig/Buchholtz/Dohmen
2015, S. 381). Sie resimieren u.a., dass Planungs- grundlegend fir Handlungskompetenz im
Unterricht sei, wobei erfahrene Lehrpersonen zum einen Geplantes situativ anpassten, zum
anderen bereits ihre Planung besser auf die jeweilige Lerngruppe abstimmten (vgl. Ko-
nig/Buchholtz/Dohmen 2015, S. 396-397). Hierzu kann Getlinde Lenske (2017) am Bei-
spiel des Physikunterrichts zeigen, dass pddagogisches Wissen und insbesondere die Klas-
senfithrung als Mediatoren situative Motivationen bei den SuS bedingen. In einem aktuellen
Aufsatz riicken Konig et al. einen Teil der Planungskompetenz, die Antizipation der kogni-
tiven Lernvoraussetzungen, verstirkt in den Bereich fachdidaktischen Wissens (vgl. Kénig
et al. 2018, S. 614; im Vorfeld stellt das Forscherteam ihr Modell zur Planungskompetenz
vor: Kénig et al. 2017, S. 125). Die zentrale Frage dieser Studie ist, inwieweit sich padagogi-
sches und fachdidaktisches Wissen iiberhaupt empirisch trennen lassen. Anhand der Ficher
Deutsch, Englisch und Mathematik kénnen sie u.a. darlegen, dass beide Bereiche gerade in
den ersten beiden Fichern durch Wissenstest unterschieden werden kénnten. Konig ist zu-
sammen mit Christiane Buchholtz und Dieter Dohmen m.W. einer der wenigen, der tber-
haupt dem Gegenstand Lehrerprofession nicht nur tiber Fragebogen, Tests oder Videogra-
phie zu nihern bestrebt ist, sondern auch Unterrichtsplanungen angehender Lehrpersonen
untersucht, wobei jedoch der Fokus auf der didaktischen Adaptivitat und somit auf einer gene-
rischen, didaktischen Kompetenz liegt.>?

Fachdidaktisches Wissen wird auch heutzutage noch als Shulman’sches Amalgam zwischen
fachlichem (content knowledge) und padagogischem Wissen bezeichnet (vgl. Shulman 1987, S.
8; Neuweg 2014, S. 590; Konig et al. 2018, S. 612). Die fachdidaktische Dimension sei wie-
derum in zwei weitere zu unterteilen: den Wissens- und Kénnensbereich, die o.g. Antizipa-
tionen bei der schillerorientierten Unterrichtsplanung sowie eine ebensolche -gestaltung zu
leisten (pedagogical content knowledge), und denjenigen Bereich curricularen Wissens (curricular
knowledge) in vertikaler, d.h. Wissen tiber (jahrgangsiibergreifende) frithere und nachfolgende
Stoffe und Inhalte, und horizontaler Hinsicht, d.h. Wissen tiber parallel in anderen Fichern

52 Dieses Ergebnis fiir die Fachdidaktik Deutsch fruchtbar zu machen, daran wird derzeit im Projekt PlanvoLLL-
D gearbeitet. Aufbauend auf dem Modell von Kénig et al. (2017), liegt als Zwischenstand die Auswertung der
selbstberichteten Planungskompetenz von Referendar*innen vor. Allerdings geben die Forscher*innen an, die
Beachtung der Lernvoraussetzungen zu betrachten, die Planungsstruktur sowie die fachliche Korrektheit wer-
den hingegen ausgeklammert (vgl. Lammerding et al. 2019, S. 82).
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stattfindende thematische Behandlungen (vgl. Shulman 1986, S. 9-10; Neuweg 2014, S. 590).
Gerade die letzten beiden Facetten erscheinen vonnéten, um kognitive Leistungen der SuS
iberhaupt ansatzweise einzuschitzen und auf Vorwissen gezielt zurtickzugreifen, um bei-
spielweise Lernen und Ubungsphasen kumulativ zu gestalten und Lernprozesse zu arrangie-
ren, in denen Wissensstrukturen verkniipfen werden kénnen (am Beispiel des Mathematik-
unterrichtes: vgl. Baumert et al. 2011, S. 13). Aus empirischer Sicht ist es besonders relevant,
weil z.B. gerade kognitive Voraussetzungen und Feedbacks, mit welchen Lehrpersonen den
Lernprozess der SuS reflektieren helfen, besonders signifikante Effekte aufweisen (vgl. Kol-
ler/Moller/Moller 2013, S. 22-30). Fur beide Handlungen bedatf es entsprechenden Wissens
und Kénnens seitens der Lehrperson, und zwar fachlicher und fachdidaktischer Provenienz.
Denn zum einen muss sie wesentliche Einsichten in die Fachinhalte haben, zum anderen den
Lernprozess ziel- und schiilerorientiert planen und begleiten.’® Insofern ist das Kompetenz-
modell professionellen Handelns auch in den COACTIV-(Nachfolge)Studie(n) angelegt und
basiert auf dem vorgestellten Modell von Baumert/Kunter (2011, S. 15-16; 2011a, S. 32).
Da die Untersuchung an die zweite PISA-Erhebung anschlieBen sollte, fokussiert COACTTV
speziell den Mathematikunterricht. Hieran schlieen sich jiingst die Untersuchungen im Rah-
men von FALKO an, einem Projekt, in dem fachspezifische Lehrerksmpetenzen in den Fi-
chern Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik und Religion untersucht werden. Anders als
bei COACTTV haben sie demzufolge die Kompetenzbereiche nicht auf ein Fach zugeschnit-
ten, ibernehmen aber sonst die Bereiche und Facetten. Den Kompetenzbereich Fachwissen
ordnen sie die -facette ,,Vertieftes Hintergrundwissen tiber das Schulcurriculum® zu und un-
terteilen die des fachdidaktischen Wissens in die Facetten ,,Wissen tiber typische Schiler-
schwierigkeiten und -fehler®, ,,Wissen tiber Erkliren und Reprisentieren von Inhalten® und
»Wissen iiber das Potenzial von Lernmaterialien” (Krauss et al. 2017, S. 19, 27-28). In dieser
Hinsicht stellt sich in der Unterrichtsforschung zum Professionswissen die Frage, welcher
Wissens- und Kénnensbereich welchen determiniere oder ob Wechselbeziehungen anzuneh-
men seien. Bromme stellt recht frith Shulmans pedagogical content knowledge Gber das Fachwis-
sen (vgl. Bromme 1995, S. 107). Baumert/Kunter stellen zwar ein generisches Modell det
professionellen Handlungskompetenz vor, doch dabei interessiert sie v.a. das Verhiltnis von
fachdidaktischem und Fachwissen. Sie kommen zu dem Schluss, dass Fachwissen das fach-
didaktische Handlungsrepertoire erweitere und determiniere, aber es allein nicht zu qualitits-
vollen Untetricht fihre (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 492-496, 2013, S. 303-304). Speziell
fir den Grundschulunterricht hilt auch Frank Lipowskyv (2007a, S. 39—41) an der notwen-
digen Ausprigung beider Wissens- und Kénnensbereiche fest. In Gberfachlicher Perspektive
des FALKO-Projektes registrieren Alfred Lindl und Stefan Krauss Fachwissen als determi-
native Variable fachdidaktischen Wissens, ohne dass Letzteres durch mehr Fachwissen er-
setzt werden konne (vgl. Lindl/Krauss 2017, S. 406). Fur den Deutschunterricht prasentiert
die FALKO-D-Studie ein dhnliches Bild. Besonders interessant erscheint es, dass sie in der
Deutschdidaktik erstmals ein qualitatives Erhebungsinstrument fachdidaktischer und

5 Fir das, was hier vereinfacht und verkiirzt ausgedriickt wird, sei auf Baumert/Kunter sowie fiir den Literatun-
terricht auf Rupp verwiesen (Baumert/Kunter 2006, 481; Rupp 2017a).



101

fachlicher Professionalisierungskompetenz prisentieren, das sowohl Studierende, Referen-
dar*innen und Lehrer*innen in den Blick nimmt. Bei der Konzeptualisierung der Items fach-
didaktischen und fachlichen Wissens unterscheiden sie, Shulman und COACTIV folgend,
bei Ersterem die Items ,,Erkliren und Reprisentieren”, ,,Umgang mit Schiilerkognitionen und ,,Po-
tential von Texten* und bei Letzterem nehmen sie hierarchische Ebenen an, wobei fiir Leht-
personen ein vertiefles fachliches Verstindnis bedeutsam sei (Pissatek/Schilcher 2017, S. 77-81).
Trotz dieses Meilensteins in FALKO-D gibt es bisher kein Instrument, das z.B. jedwede
curriculare Fachinhalte erfasst. Denn was Fachwissen speziell meint, muss jeweils nach Fach
bestimmt werden. Gerade fiir den Deutschunterricht scheint dies jedoch ein schwieriges Un-
terfangen zu sein. SchlieBlich sind die fachwissenschaftlichen Perspektiven multiple: Litera-
tur-, Medien-, Sprach- und Sprechwissenschaft (vgl. das Modell ,,Deutschdidaktik transdis-
ziplindr: Krelle 2016, S. 233). Ein jungst erschienener Sammelband erhebt die Konstruktion
von Fachlichkeit z7um Gegenstand der Betrachtung. Darin widmet sich Sebastian Susteck dieser
schwierigen Aufgabe. Seiner Darstellung nach kénnte Fachlichkeit fur Lehrpersonen und
SuS verschiedenartig sein. Besonders interessant erscheint der Hinweis, dass Fachlichkeit bei
Lehrpersonen, die sich im Fach Deutsch auf eine Reihe von Bezugswissenschaften stiitze,
Voraussetzung sei, selbst wenn sie nicht als Lernziel angestrebt werde. Demzufolge kénne
Fachlichkeit den SuS obskur bleiben, den Lehrer*innen aber evident sein (vgl. Susteck 2018,
S. 78-79). Es indiziert, bei der Untersuchung und Rekonstruktion fachlichen Wissens ver-
schiedene Konzepte anzunehmen. Hierfiir bietet ein Forscherteam in demselben Sammel-
band eine Topologie, welche zwei Dimensionen umfasst. Die erste, horizontale Dimension
reiche von einem Pol, bei dem eber wissenschaftliche Grundlagen wie Theorien oder Termi-
nologie Fachlichkeit ausmache, zu einem zweiten Pol, bei dem Fachlichkeit eber ,,als in Inter-
aktionen entstehendes fachunterrichtliches Wissen® untersucht werde; vertikal erstrecke sich
die zweite Dimension zwischen zwei Polen, deren einer eber ,,normative Vorstellungen von
Produktqualitit/Outcome bzw. Prozessqualitit® und deren anderer eher ,,in Interaktionen zu
erschlieBende Normen von performativ witksam werdenden Qualititsvorstellungen dar-
stelle (Briuer et al. 2018, S. 117). Vorteilhaft an dieser Dimensionalisierung ist, Forschungs-
perspektiven nicht nur in ihrer speziellen Ausrichtung zu verorten und statt dessen Schnitt-
mengen kenntlich zu machen. Dennoch bleibt das Problem, Fachlichkeit am jeweiligen Fach
zu bestimmen. Hieran scheint Thomas Zabkas (2019, S. 13—14) aktueller Beitrag zum Fach-
wissen anzusetzen. Er ordnet diesem nicht allein curriculares sowie deklaratives Wissen zu,
sondern v.a. beztglich der Kompetenzorientierung prozedurales und metakognitives. Mit
Blick auf die Praxis und dem hier interessierenden Gegenstand schligt er die Unterscheidung
folgender ,,Funktionen professionellen Fachwissens* vor:

,»a) Auswahlfunktion fiir die Bestimmung und Beschreibung von fachlichen Lerngegenstin-
den, fachlichen Schulerwissen und Schulerkonnen

b) Strukturierungsfunktion fiir die Analyse, Prognose und Planung von Aneignungs- und
Vermittlungsprozessen

¢) Erweiterungsfunktion fiir die Erkenntnis fachlicher Lerngelegenheiten, die noch nicht ka-
nonisch und curricular verankert sind.* (Zabka 2019, S. 12)
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Die drei Funktionen offenbaren letztlich, weshalb Fachwissen von eminenter Bedeutung ist
und warum es fachdidaktisches Wissen zunichst determiniert. Denn bevor die Lernprozesse
strukturiert werden kénnen (b), verlangt die Auswablfunktion (a), wesentliche stoffliche In-
halte zu erfassen. Hierfiir schlidgt Alexander Renkl vor, von der ,,Perspektive der fokussierten
Informationsverarbeitung™ auszugehen, die besagt, die Lernaktivitit auf ,,zentrale Konzepte (z.B.
Begriffe) und Prinzipien zu richten (Renkl 2011, S. 198 (Hervorhebung im Original)). Auf
dieses Problem macht auch die deutsch-schweizerische Pythagoras-Studie aufmerksam. Sie
zeigt, dass im Mathematikunterricht insgesamt neun ,,Verstehenselemente® (Lipowsky et al.
2018, S. 191), d.h. wesentliche wissenschaftlich-konzeptuelle Grundlagen, fiir den Satz des
Pythagoras verstanden sein miissten, um das Konzept selbst zu begreifen und anwenden zu
kénnen. Vice versa ist zu schlussfolgern, fiir die Unterrichtsplanung benétigt die Lehrperson
eine grundlegende Einsicht in die einzelnen inhaltlichen Bausteine des zu planenden Lern-
gegenstandes. Danach schlie3en sich die Bedingungsanalyse der Klasse und die didaktische
Analyse an. Dies lduft natiirlich dem Typus idealer Planungsschritte zuwider, praktisch ist
aber eine Linearitit der Abldufe, in der z.B. eine der Bedingungsanalyse nachgestellte Sacha-
nalyse absolut vorkommt, nur in Unterrichtsentwiirfen vorzufinden, wie sie im Studium oder
Referendariat eingehalten werden soll (vgl. von Brand 2018, S. 22-25; Fritzsche 1994, S. 72—
75). In Bezug auf das Vorhergehende miisste man nun fragen, welche VVerstehenselemente bei
welchen Inhalten im Deutschunterricht wesentlich sind bzw. ob und inwieweit zumindest
bei curricularen Vorgaben ein Konsens> zu ermitteln ist. Denn beispielsweise sdhen diese
Elemente bei der Kommasetzung anders aus und kénnten eher wie in der Pythagoras-Studie
definiert werden als bei der Behandlung literarischer Texte. Allerdings werden auch immer
wieder grundlegende Elemente der drei literarischen Grofigattungen angesprochen, welche
zumindest eine Orientierung bieten, um Texte zu analysieren (vgl. Klausnitzer 2004).5> Diese
sind aber wiederum als Analyse-Elemente zu verstehen, welche nicht ein Tex#Verstehen
evozieren, wie es beim Satz des Pythagoras gesetzt wird. Wenn man z.B. Spinners Aspekt
der Unabschliefbarkeit des Sinnbildungsprozesses anfihrt, konnen Verstehenselemente fiir Texte
nicht so konzeptualisiert werden, dass man wie bei dem mathematischen Konzept mit neun
Elementen einen Text umfassend verstehen kénnte.>® Selbst wenn es x Elemente fir jeden
Text geben mag, gibe es keinen vorher festgelegten Konsens, auf den die Lehrperson zu-
rickgreifen kénnte. Dann sind vielmehr Analyse-Elemente zielfihrender, welche den eige-
nen Rezeptionsprozess unterstiitzen und tiber welche die SuS Wissen und Kénnen erwerben
sollen. Anzunehmen ist demnach, dass kompetente Lehrpersonen entsprechendes

5% Freilich ist , leicht* dieses Nomen gesetzt. Wie schwierig es ist, einen Konsens zu finden, der auch noch in der
Praxis ankommt, zeigt sich beispielsweise an der Verwendung des topologischen Erzidhlmodells nach Franz K.
Stanzel in der Schule, obwohl an den Universititen Gérard Genettes -theorie verbreitet ist (vgl. den fiktiven
inneren Monolog einer Lehrerin, den Zabka prisentiert: Zabka 2019, S. 13; Baurmann et al. 2017, S. 95).

% Ein universititsiibergreifendes Projekt mehrerer Germanist*innen stellt /-go (Literaturwissenschaftliche Grund-
begriffe online) dar. Mégliche Uberblicksraster, Texte zu analysieren, die im Unterricht thematisiert werden
konnen, diskutiert und an Beispieltexten gepriift werden sollten, liegen vor (Baurmann et al. 2017, S. 89-91
(Figurencharakteristik, Raumanalyse), 94-95 (Zeitstrukturen, Erzihlperspektive)).

% Deutliche Kritik an der Modellierung von Kompetenzniveaus fiir literarische Texte tibt Fingerhut (2012).
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Fachwissen iiber solche Analyse-Elemente haben missen, das sie bei der Planung von Un-
terricht ben6tigen und das ebenso Voraussetzung ist, um auf individuelle Impulse seitens der
SuS wihrend des Unterrichtsprozesses einzugehen. Dies bezeichnet Michael Kimper-van
den Boogaart als interpretierende[r] Blick®, der die Fahigkeit umfasse, ,,sich interpretativ
auf literarische Anschlusskommunikationen der Lernenden einzulassen® (Kdmper- van den
Boogaart, Michael 2015b, S. 128). Dem fiigt der Deutschdidaktiker Zabka mit seiner dritten
(Erweiterungs-) Funktion professionellen Fachwissens noch hinzu, dass dieses fachliche
Wissen im Alltag neue Impulse, d.h. ,,berufliche Innovation®, gebe, durch welche eine
,» Transformation von Wissensinhalten in Bildungsgegenstinden® mdglich werde (Zabka
2019, S. 14). AuBBerhalb curricularer Vorgaben kénnen auch andere Texte Potenziale fiir Un-
terrichtsgegenstinde innehaben, um die es in der Sachanalyse geht.>” Dafiir bedarf es einer
fahigen Lehrperson, die solche Texte in ihrem Wert erkennt und zum Unterrichtsinhalt er-
hebt. In FALKO-D geht diese Uberlegung konform zur Konzeptualisierung des einen Ttems
zum fachdidaktischen Wissen Pofential von Texten (vgl. Pissarek/Schilcher 2017). Dabei sticht
nun hervor, dass analytisches Instrumentarium, wie oben beschrieben, allein nicht ausreicht,
sondern festes Wissen und Kénnen tber Literatur erst einmal seitens der Lehrperson vor-
handen sein muss. Dazu fithrt Spinner folgende fachliche Wissensfacetten an: ,,Gattungs-
wissen®, ,, Textanalysewissen®, ,,Literaturgeschichtliches (Epochen-)Wissen®, ,,Autorenwis-
sen [...]“ und ,jintertextuelles Wissen (Spinner 2012, S. 54). Was er fiir die Seite der Schi-
ler*innen beschreibt, muss natiirlich auch bei den Lehrpersonen vorhanden sein. Auf Spin-
ners Wissensfacetten sowie Ossners Basiskonzepte aufbauend, fihrt Gerhard Rupp (2017b)
eine daran orientierte Dimensionalisierung literaturwissenschaftlicher, literaturdidaktischer
und operationeller Subkonzepte an, die sich an TEDS-LT orientieren, aber deren Auswer-
tung noch abzuwarten ist. Trotz dieser sinnvollen und auf unterrichtliches Handeln ausge-
richteten Einteilung von Spinner bleibt eine genaue Beschreibung fachlicher Wissensele-
mente aus — wobei sicherlich fraglich ist, ob dies iiberhaupt verlangt werden kann oder an-
gestrebt werden sollte. Worauf Spinner grundsitzlich in seinem Beitrag hinweist, ist, para-
phrasiert gesagt, eben das Problem, dass der Fokus auf deklarativem Wissen SuS dazu ver-
leitet, literarischen Texte ebendieses Wissen iiberzustiilpen, ganz gleich wie unpassend es ist.
Diese Art von Schiilerhandeln ist allerdings auch Folge eines Unterrichts, in dem Lehrper-
sonen, iiber entsprechendes fachliches und curriculares Wissen verfiigend, nur eine Art (Wis-
sens-)Katalog abverlangen. In dieser Hinsicht kritisiert Michael Steinmetz, Wissen formaler
Merkmale, das curricular fiir die Trias Gattung, Epoche und Darstellungsform gefordert
werde, auf Textinhalte unpassend zu Gbertragen, ohne deren ,,Relevanz® zu erkennen. Kli-
max seiner Kiritik stellt seine vorsichtige konjunktivische Wendung dar:

»Nachzudenken wite, ob nicht gelegentlich eher ein Funktionalisiernngsverbot angemessen

wire, Uber das sich hinwegzusetzen erst etlaubt ist, wenn Form auffillt, sich bricht, wenn
mit ihr ein Zusammenhang erhellt, eine Hypothese generiert oder iiberpriift, eine Erkenntnis

57 Vgl. zur Unterscheidung von Unterrichtsmedium, -gegenstand und -inhalt die Datlegungen von Tilman von
Brand (2018, S. 10-11).



104 Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit in der DDR

befordert werden kann. (Steinmetz 2012, zur ,,Relevanz®, S. 122, zum Zitat, S. 123 (Het-
vorhebung im Original))

Daher schldgt Spinner (2012, S. 63-64) vor, vielmehr auf prozedurales Wissen zu setzen,
indem SuS z.B. vorgegebene Definitionen umstrittener Begriffe eigenstindig an Textbeispie-
len prifen. Insofern reiht sich Ricarda Freudenbergs (2012, S. 271-272) Ergebnis ein, dass
fachspezifisches Vorwissen hilfreich fiir Textverstindnis sei, wenn es flexibel angewendet
wetrde. Damit nun SuS relevante Elemente eines Textes bestimmen kénnen, brauchen sie do-
minenspezifisches Vorwissen, tber das wiederum Lehrpersonen verfiigen miissen, um ent-
sprechende Lernarrangements zu schaffen. Hier wird wiederum deutlich, weshalb fachliches
wie fachdidaktisches Wissen zur Professionskompetenz zihlen. Des Weiteren durfte anklin-
gen, aus welchem Grunde es problematisch ist, literarisches Lernen rein in Kompetenzni-
veaus einzuteilen. Wiirde man schlichtweg Textverstindnis daran messen, wie viel epochen-
typische Merkmale ein/e Schiiler*in aufzulisten vermag, kénnte das Ergebnis ausgefallen
hoch sein, ohne dass die notierten Merkmale in irgendeiner Weise mit dem Text zu tun haben
missten. Karlheinz Fingerhut (2012, S. 147-148) demonstriert dies am Beispiel geprifter
Studierender. Recht aktuell befasst sich Jan M. Boelmann mit ebendiesem Problem, Zterarische
Kompeteng zu messen, und prisentiert das Bochumer Modell literarischen 1 erstehens. Unabgeschlossene
Aspekte literarischer Bildung teilt er in ,,primir affektiv]e]” Aspekte, die den Bereichen Exrzie-
hung dutch/sowie zur Literatur zuzuschreiben sind, und in ,,primar kognitiv(e], welche dem
Modell nach wiederum die Aspekte Wissen, Konnen und Bewusstheit umfassen (Boelmann 2017,
S. 302-303). Diese enthalten den Schlagworten zufolge sowohl dominenspezifisches Fach-
und Analysewissen sowie Spinners normative Aspekte literarischen Lernens. Literarische Kom-
petenz modelliert Boelmann mit sechs Stufen. Erst diese hierarchisiert er in Niveaustufen,
die mithilfe der qualitativen Inhaltanalyse untersucht werden sollen (Boelmann 2017, S. 304—
307). Insgesamt versucht er somit, normative didaktische Konzepte und curriculare Lernziele
zu verbinden. Inwiefern Boelmanns Uberlegungen neue Ansitze im Bereich der Lehrerpro-
fessionalisierung liefert, ist ein Desiderat.

Uberblickt man die dargelegten Schwerpunkte, ldsst sich im Sinne Fends und Helmkes auf
der Mikroebene festhalten, dass Handlungskompetenz von Lehrkriften eine notwendige Be-
dingung fiir guten Unterricht ist. Denn ohne diese, insbesondere die ersten drei wesentlichen
Bereiche pidagogischen, fachdidaktischen und fachlichen Wissens, kénnen Lehrer*innen
kein qualitativ wertvolles Angebot prisentieren. Ein ausgewogenes Verhiltnis und situati-
onspsezifischer Einsatz lassen Herbarts pddagogischen Takt durchschimmern (vgl. Meyer 2015,
180, 183). Damit ist aber noch nicht geklirt, was unter dem Pridikat gu# zu verstehen sei. In
der Literatur gibt es einige Merkmalslisten, von denen nachfolgend finf inv Tabelle 1
(vgl. S. 105) zusammengestellt werden (in Anlehnung an Tethatt, der statt Grisel/Gobel
Rheinberg/Bromme (2001) anfihrt: vgl. Terhart 2010, S. 52, 2019, S. 208). Die Auflistung
entspricht der Reihenfolge, wie sie in der jeweiligen Publikation vorzufinden ist (Brophy
2000; Helmke 2006, S. 45,2007, S. 7; Lipowsky 2007b, S. 27-30; Grisel/Gébel 2015, S. 113~
115; Meyer 2018, S. 35). Trotz vielfiltiger Uberschneidungen wird hier nicht der Versuch
unternommen, in die Ordnung der Merkmale einzugreifen und sie sozusagen auf einen
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Nenner zu bringen. Denn entweder bliebe ein Rest tbrig, da es unterschiedlich viele sind,
oder Merkmale wiirden anderen zugeordnet werden, obwohl eine genauere Lektiire unter-
schiedliche Akzentuierungen zum Vorschein bringt.

Tabelle 1: Merkmale guten Unterrichts

Brophy Helmke Helmke Lipowsky Grisel /Go- Meyer
(2000) (2006) (2007) (2007) bel (2015) (2018)
supportive | effiziente Klas- | effiziente Klas- | effiziente Klas- | hoher Anteil | klare
classroom sen-fithrung sen-fithrung senfithrung echter Lern- | Struktu-
climate/ zeit riet-ung
opportu- lernforderli- Strukturiertheit | klare Struktu- | Classroom hoher An-
nity to | ches Unter- | und Klarheit rierung des Un- | Management | teil echter
learn richtsklima terrichts Lernzeit
curticular vielfiltige Mo- | Wirkungs- und | inhaltliche rele- | Schiilerriick- Lernfor-
alighment tivierung Kompetenzori- | vante Riickmel- | meldungen der-liches
entierung dungen Klima
establish- Strukturiertheit | kognitive Aktiv- Uberlegtheit Verstindnis- inhaltliche
ing learn- | und Klarheit ierung kooperativen orientierung Klarheit
ing orien- Lernens
tations
coherent Wirkungs- und | Konsolidierung | angemessener Strukturiert- sinnstif-
content Kompetenzor- | und Sicherung Einsatz geeig- | heit des Un- | tendes
ientierung neter Hausauf- | terrichts Kom-
gaben muni-zie-
ren
thoughtful | Schilerorien- Variation von Ubungen und | transparente Metho-
discourse tierung und | Methoden, Auf- | Wiederholun- und hohe | den-viel-
Unterstiitzung | gaben und Sozi- | gen Leistungsan- falt
alformen forderungen
practice Férderung Lernférderli- kognitive Akti- | Variabilitdt individuel-
and appli- | selbstindigen ches Unter- | vierungder Ler- | der  Unter- | les  For-
cation ac- | Lernens richtsklima nenden richtsformen | dern
tivities
scaffolding | Variation von | vielfiltige Moti- | Fokussierung Lehrer-Schi- | intelligen-
student’s Methoden vierung auf  inhaltlich | ler-Bezie- tes Uben
task enga- relevante hung
gement
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Aspekte  und
hohe Kohirenz
strategy Konsolidie- Schiilerorienie- | (positives transpa-
teaching rung,  Siche- | rungund Unter- | Klima) rente Leis-
rung, Uben stlitzung tungser-
wartungen
co-opera- | Anpassung an | Passung (als vorberei-
tive learn- | Schilervoraus- | Schlisselmerk- tete Um-
ing setzungen mal) gebung
(Adaptivitit)
goal-ori-
ented as-
sessment
achieve-
ment  ex-
pectations

In der Lehrer(aus)bildung scheinen Hilbert Meyers zehn Merkmale guten Unterrichts omnipri-
sent zu sein. Er modelliert ein didaktisches Sechseck mit einer Ziel, Inhalts-, Prozess- , Hand-
lungs-, Sozial- und Raunmstruktur. Diesen ordnet er die nachfolgenden viel zitierten zehn Merk-
male zu. Sie sind empirisch untersucht, haben aber, wie oben angesprochen, unterschiedliche
direkte und indirekte Effekte. Da sie generischer Natur sind, dhneln thnen auch die Merkmale
guten Dentschunterrichts, wie sie von Brand (2018, S. 12-13) auflistet oder Nicole Neumeis-
ter (2018) anspricht. Mit Blick auf Fends und v.a. Helmkes Modell fallen zunichst die Uber-
schneidungen auf. So sind sie darauf ausgerichtet, lehrerseitiges Angebot mdéglichst transpa-
rent und strukturiert zu offerieren, um fir die schilerseitige Nutzung moglichst effektives
Lernen zu ermdglichen und viel Lernzeit zur Verfiigung zu stellen. Obwohl die Merkmale
im Grunde normativ sind, spiegeln sie einerseits die empirischen Befunde zum Professions-
wissen von Lehrpersonen, dergestalt, dass pidagogisches, (fach-)didaktisches, fachliches
Wissen gleichermaBlen Voraussetzungen zur Unterrichtsplanung bilden. Andererseits lassen
sie die aufgelisteten Merkmale, wenn man sie unkritisch so stehen liee, gleichermal3en gu?
erscheinen, wobei selbst Meyer auf eine unterschiedliche ,,Effektstirke” (Meyer 2018, S. 35)
hinweist und eine Hierarchisierung ablehnt (vgl. Meyer 2010, S. 28). Auf Helmke (2002) re-
kurrierend, ist damit nicht gesagt, ob sie auch gleichermaBlen oder tiberhaupt wirksam sind.
Ein markantes Beispiel wihlend, erklirt sich dies konkret anhand des Frontalunterrichts. Aus
normativer Sicht scheint Schiilerhandeln eingeschrinkt und ihre Motivation gering zu sein,
weshalb offene Unterrichtsformen, so die grundsitzliche Annahme, fiir besser befunden
werden (vgl. Peschel 2002). Empirische Ergebnisse brechen dagegen das Eis und zeigen, dass
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es auf die Lerngruppe sowie die Strukturierung der Lernaufgaben ankommt: Wihrend selbst-
gesteuertes Lernen cher leistungsstirkeren SuS zugutekommt, kann sie kontraproduktiv bei
leistungsschwicheren SuS wirken, wenn Offenheit bedeutet, Aufgabenwahlfreiheit mit ,Al-
leinlassen‘ zu verwechseln (vgl. Lipowsky 2007a, S. 43—46; Helmke 2017, S. 269—-271). Rudolf
Messner und Werner Blum versuchen, dieses Spannungsverhiltnis aufzulésen, indem sie da-
rauf hinweisen, dass ,,Offenbeit und Strukturierung keine Gegensitze (Messnetr/Blum 2019, S. 63)
bildeten, sofern Lehrerhandeln gezielt bei Problemen im Lernprozess interveniere. Struktu-
rierung durch die Lehrperson sowie Ko-Konstruktion, wie sie bei Fend zu finden ist, diene
der Anlage nach zutr Vorbereitung selbstgesteuerter Letnprozesse (vgl. Messner/Blum 2019,
zum Lehr-Lernzyklus, S. 69; S. 80-82). In ebendieses Bild fiigen sich die Ausfiihrungen von
Messner (2019a, S. 53), dass die Lehrperson innerhalb des Lernprozesses kein Schattendasein
fithren dirfe, sondern vielmehr eine aktive Rolle mit verschiedenen Funktionen (Diagnosti-
ker*in, Motivator*in, Berater*in etc.) einzunehmen habe. Aus diesem Grunde ist Ulrich Stef-
fens (2019, S. 275) Fazit zuzustimmen, zugunsten der Steigerung von Unterrichtsqualitit eine
Synthese anzustreben, die besagt, weder direktivem noch selbstindigkeitsférderndem Unter-
richt das Primat einzurdumen.® Das gewihlte Beispiel steht pars pro toto fir die in der Li-
teratur vorzufindende Unterscheidung zwischen gutenz und effektivens Unterricht. Effektivitit
meint, so Tethatt (2010, S. 40), Wirksamkeit hinsichtlich der Letnergebnisse und/oder hin-
sichtlich der effizienten Unterrichtsplanung. Das Pradikat gu# folge normativen Setzungen,
bei Letzterem stiinden die Lernziele sowie die erzielten Lernergebnisse im Vordergrund. Erst
beides zusammen etzeuge gualititsvollen Unterticht (vgl. Betliner 2005, S. 207; Kuntet/Ewald
2016, S. 10; Pauli/Schmid 2019, S. 169—171). So gesehen, sind die von Cotnelia Grasel und
Kerstin Gébel genannten Merkmale ebenso wie Meyers fachiibergreifende, aber stirker auf
deren Effektivitit ausgerichtete. Die Schnittmengen zu Meyers Zusammenstellung sind den-
noch evident. Auch hier taucht Meyers Merkmal der Methodenvielfalt auf, und zwar bei den
variierenden Unterrichtsformen. Obwohl beide Begriffe dieselbe Spannbreite haben, hat der
der Unterrichtsformen den Vortelil, sich (alltags-)sprachlich von (Lern-)Methoden abzuhe-
ben (vgl. Baurmann et al. 2017, S. 8-11)

Prinzipien, Merkmale und Merkmalslisten guten Unterrichts bieten eine Mdglichkeit, norma-
tive und empirisch gestiitzte Variablen, die Unterrichtserfolg beeinflussen kénnen, zu sich-
ten. Insofern schaffen sie durch ihre kompakte Ubersicht eine Basis, unterrichtliches Han-
deln in der Praxis gezielt zu reflektieren (vgl. Helmke 2017, S. 169—170). In diesem Sinne
leistet Ingrid Kunzes Studie wesentliche Vorarbeit, indem sie ,,Reflexionskompetenz®
(Kunze 2004, S. 111) als wichtige Fahigkeit der Lehrperson, verstanden als Kristallisations-
punkt zwischen Planungs-, Selbst-, Sach-, Organisations-, didaktische, kommunikative sowie
Sozialkompetenz, in das Zentrum beruflicher Handlungskompetenz riickt. Allerdings be-
steht aktuell immer noch kein fest umrissenes Bild dartuber, auf welche Weise Reflexion voll-
zogen wird (vgl. Fihrer 2019, S. 146). Auf der anderen Seite prisentieren sie z.B. nicht, ob

3 Vorgezeichnet wird dieser Hinweis knapp zehn Jahre zuvor, als Kurt Reusser (2008, S. 231) die normativen
Prinzipien und Qualitdtsmerkmale mit empirischen Tiefenstrukturen zu verbinden einfordert.
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und welche Merkmale nun effektiver sind. Vonseiten der empirischen Unterrichtsforschung
erstellte kiirzlich Kurt Reusser eine Gegentberstellung wirksamer und weniger wirksamer
Merkmale. Wahrend mittlere bis geringe Effekte dutch ,,Entdeckendes/forschendes Let-
nen®, , Individualisiertes Lernen® oder ,,Team-Teaching® und geringe bis keine durch ,,Jahr-
gngsiibergreifender Unterricht®, ,,Freiarbeit™ oder ,,Offener Unterricht® erzielt wiirden, ste-
hen in aufsteigender Effektstitke z.B. ,,Direkte Instruktion®, ,,Verbalisierung/lautes Den-
ken®, ,,Strukturiertes Uben®, ,,Lehrer-Schiiler-Beziehung®, ,,Feedback®, ,,Reziprokes ILeh-
ren® und an der Spitze ,,Klarheit der Lehrperson® (Reusser 2016, S. 41). Hierzu hat sich ein
Konsens entwickelt, auf der Mirkoebene Unterricht in sog. Oberflichen- und Tiefenstruk-
turen zu differenzieren. Wie in der Tiefenpsychologie ist sozusagen Unterricht gemil3 dem
Ausspruch nomen est omen bildlich vergleichbar mit einem Eisberg. An der Oberfliche befin-
den sich sichtbare bzw. beobachtbare Strukturen wie Unterrichtsmethoden, -formen und
Medien; Strukturen unterhalb der Oberfliche wie Aufgabenqualitit oder Nachvollziehbar-
keit des Unterrichts sind hingegen wichtiger fiir die ,,Aktivierung und Férderung von Lern-
und Verstehensprozesse® (Lipowsky/Bleck 2019, S. 219) det SuS, aber nicht einfach hospi-
tierbar. Mit dem Blick auf die Tiefenstrukturen werden z.B. die 0.g. Merkmalslisten reduziert
auf drei sog. Basisdimensionen: e¢ffektive Klassenfiibrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive
Aktiviernng. Meyer (2015, S. 178) ist demnach zuzustimmen, dass seine Merkmalsliste sowohl
jene der Oberflichen- also auch diese der Tiefenstruktur aufnihmen. Aktuelle zentrale Bei-
trdge hierzu versammeln sich in dem von Ulrich Steffens und Rudolf Messner (2019) her-
ausgegebenen Sammelband zur Unterrichtsqualitit. Um diese Forschungen international anzu-
schlieBen bzw. zuginglich zu machen, prisentieren jingst Anna-Katrin Praetorius et
al. (2018) Studienergebnisse im deutschen Sprachraum. Somit bestitigen sie einetseits, was
Eckhard Klieme und Katrin Ragoczy vor einigen Jahren als richtungsweisend ansahen, als
,»deren vermutliche Wirkung® (Klieme/Rakoczy 2008, S. 228) noch zur Disposition stand;
andererseits reduzieren sie den duBlerst groBen Umfang der den Unterricht beeinflussenden
Merkmale von John Hattie (2009). Zentrale Inhalte dieser Studie fassen Miriam Lotz und
Frank Lipowsky (2015) zusammen und veranschaulichen, dass die drei Basisdimensionen
effektstarke Merkmale guten Unterrichts in sich vereinen.

Die Basisdimension effektive Klassenfiihrung wird von allen in Tabelle 1 (S. 105) aufgefiihrten
Autoren benannt, obgleich es begriffliche Unterschiede gibt (effektiv/effizient; Classtoom
Management); auch Meyers (2018, S. 30-38) Bezeichnung der klaren Strukturierung deckt
diese Basisdimension ab, denn er fasst darunter sowohl Management als auch didaktisch-
methodische Linienfithrung und betrachtet dieses Merkmal als das effektstirkste. Im Ver-
gleich zu Grisel/Gobel zeigt sich exemplarisch, weshalb auf eine Zuordnung dhnlichet/glei-
cher Merkmale in der Tabelle verzichtet wurde. Was Meyer begrifflich zusammenfasst, dif-
ferenzieren sie in Classroom Management und Strukturiertheit. Als Basisdimension stellt sie
wie die anderen ein generisches Merkmal dat, das zur Herstellung von sozialer Ordnung
sowie Konstituierung von Leht-Lernprozessen dient (vgl. Ophardt/Thiel 2013, S. 28-33, 45-
46, 52-53; Gehrmann 2016). Ihr werden insbesondere zwei Aspekte zugeschrieben, St6-
rungsprivention und effektive, schnelle und den Unterrichtsfortgang nicht behindernde In-
tervention (vgl. Lipowsky/Bleck 2019, S. 220-222; Ophardt/Thiel 2017; Helmke 2017, S.
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172-189). Hierfiir findet sich auch noch aktuell der Verweis auf Jacob S. Kounins Ergebnisse
(1976/2006). Ex betont die drei Prinzipien Withitness (Allgegenwittigkeit: Lehtperson als alles
im Blick habende Instanz), Overlapping (Uberlappung: Umgang mit Stérungen, ohne neue zu
verursachen), Momentum (Zigigkeit bzw. Reibungslosigkeit fir einen durchgingig flieBenden
Unterricht), Swmoothness (Geschmeidigkeit: kohdrenter, sachlogischer Unterricht), Managing
Transitions (Gestaltung der Ubergangsphasen), Group Focus (Aktivierang der Gruppe), Avoi-
ding Mock Participation (Vermeidung von Schein-Aufmerksamkeit der SuS) (vgl. Kounin 2006;
bei der Auflistung folge ich: Helmke 2017, S. 178-179). Den Status einer Basisdimension
verdient sich dieses Merkmal mindestens in zweietlei Hinsicht. Einerseits entlastet effektive
Klassenfithrung die Lehrperson, indem beispielsweise emotionaler Stress bei der Planung
und wihrend des Unterrichts reduziert wird. Es geht also — einen Moment fernab vom Blick
auf Wechselbeziechungen, d.h. der SuS — um das Wohlbefinden der Lehrperson, ihren Ein-
stellungen zur Arbeit, zum Unterrichtsfach oder zur Klasse. Schlaglichtartig sei auf das
Thema Burn-out sowie das Merkmal Lehrer-Schiiler-Beziehung verwiesen. Andererseits hat
dies hinsichtlich Helmkes Angebots-Nutzungs-Modells seine Auswirkungen auf die aktive
Lernzeit und damit auf die Qualitit des Angebots, das letztlich fundamental ist fiir die még-
liche Nutzung. Hier greift sogleich die nichste Basisdimension.

Konstruktive Unterstiitzung scheint weitestgehend synonym zu den Begtiffen Schilerorientiernng
und wunterstiitzendes Klima zu sein (vgl. Minnameietr/Hermkes/Mach 2015, S. 841). Trotz det
Kritik am Klima-Begriff (vgl. Helmke 2002) wird diese Bezeichnung bei allen Autoren in
Tabelle 1 (S. 105) verwendet. Nur Lipowsky platziert stattdessen den der Lernatmosphire.
Diese zweite Dimension basiere insbesondere auf der ,,Qualitit der Beziechungen zwischen
den Interagierenden und der ,,Qualitit der fachlich-adaptiven Unterstlitzung® der SuS (Li-
powsky/Bleck 2019, S. 222). Erstere hinge u.a. von den Einstellungen zur Schule, zum Fach
und zur unterrichtenden Person sowie von dem Lehrer-Schiiler*in-/Schiiler*in-Schiiler*in-
Verhiltnis ab. (vgl. Seidel 2009, S. 146—-147; Grewe 2017, S. 547-553) Seidel et al. fithren
dazu den Begriff ,,Mikro-Umwelten® (Seidel et al. 2016, S. 70) an, mit dem sie beschreiben,
dass dasselbe Angebot kognitiv sowie motivational unterschiedlich wahrgenommen werde.
Hervorzuheben sind an dieser Stelle die Begriffe der Lernatmosphire und der Leistungs-
angst. Letztere fihrt z.B. dazu, dass betroffene SuS ihre kognitiven Ressourcen gar nicht erst
auf das Unterrichtsangebot richten und daher dem Unterricht nicht folgen kénnen (vgl. Bilz
2017, S. 373-375). Zum Abbau von Angst oder — besser noch — zur Privention scheint ein
Konsens darin zu bestehen, die Bezichungsebene in der Klasse durch ein vertrauensvolles
Klima zu stirken, das geprigt durch respektvollen Umgang, Wertschitzung sowie transpa-
rente Leistungsbewertung (vgl. Helmke 2017, S. 232-234). Je deutlicher Erwartungen und
Anforderungen sind, desto cher herrscht ein Gefiihl von Sicherheit. Daran kntpft die zweite
Qualititsseite nach Lipowsky an, denn zur Reduzierung von Verstindnisproblemen miissen
SusS signalisieren, dass sie Hilfe ben6tigen. Dies kann erzeugt werden, indem die Lehrperson
positiv mit Fehlern umgeht. Dafir gilt es, diese als Chance zu sehen und ein inhaltsbezogenes
Feedback zum Lernprozess zu geben. Um eine lernférderliche Schiilerotientierung herzu-
stellen, finden sich weiterthin in der Literatur die Hinweise, gezielt das Vorwissen zu
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reaktivieren, Interessen anzusprechen, zum Nachfragen anzuregen und v.a. Zeit zum Mit-
und Weiterdenken einzurdumen (vgl. Koller/Moller/Moller 2013, S. 45; Steffens/Haenisch
2019, S. 299-302). Mareike Kunter und Thamar Voss weisen deshalb dieser Basisdimension
auch die Merkmale Scaffbolding (vgl. Reusser 2014a), das von Brophy explizit genannt wird,
und Strukturiernng zu, weil sie den Denk- und Letnprozess begleiten (vgl. Kunter/Voss 2011,
S. 90). Im Rahmen der BIQUA-Studie erweise sich, wie Kornelia Méller (2016, S. 46-50)
zusammenfasst, gerade das zweite Merkmal als f6rderlich, um physikalische Basiskonzepte
zum Thema Schwimmen zu erwerben. Zugleich bietet sie fiir beide Merkmale Ubersichten
Uber MaBnahmen im Rahmen der konstruktiven Unterstitzung. Bei deren Sichtung® fillt
sogleich die Nihe zur nichsten Basisdimension, der kognitiven Aktiviernng, auf.

Gerhard Minnameier, Rico Hermkes und Hanna Mach definieren sie als ,,Prozess der In-
duktion eines Problems beim Lernenden (Minnameier/Hermkes/Mach 2015, S. 842). So-
mit gehen sie von einem engen Begriffsverstindnis aus, denn kognitive Aktivierung dient bei
ihnen lediglich als Initiator, und zwar v.a. in einem problemorientierten Unterricht. Ein wei-
teres Begriffsverstindnis der Basisdimension findet sich bei Lipowsky. Sie werde dann erfiillt,
»wenn er [Unterricht] Lernende zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborierten Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt™ (Lipowsky 2009, S. 93). Dahinter
steckt eine konstruktivistische Grundannahme, dass jedwedes Lernen einer individueller
Wirklichkeitskonstruktion bedarf (vgl. Reusser 2016, S. 41-42; Renkl 2011, S. 201). Wer
demnach nicht kognitiv aktiv ist, kann Neues nicht mit den vorhandenen kognitiven Struk-
turen verflechten. Daher betont Lipowsky nicht nur das Provozieren kognitiver Konflikte,
sondern ebenso auch Stimuli wie anspruchsvolle, d.h. keineswegs tiberfordernde, Aufgaben,
Hinweise auf verschiedene, diskutierbare Inhalte oder Standpunkte, Anregungen zur Kon-
kretisierung eigener Gedanken und Losungswege (vgl. Lipowsky 2009, S. 93). In diesem
Sinne skizziert Rudolf Messner (2019b) neun Bausteine, welche zwar keine Rezepte liefern,
aber Moglichkeiten zur sukzessiven Umsetzung kognitiv aktivierenden Unterrichts aufzeigen
sollen. Insgesamt vereint sich nach diesem definitorische Rahmen beides, Angebot und Nut-
zung wihrend der gesamten Unterrichtszeit. Demnach erscheint eine weitere Spezifizierung
sinnvoll, welche beteits in det COACTIV-Studie (vgl. Kunter/Voss 2011, S. 88-89) vorzu-
finden ist und jiingst Iris Winkler fir den Literaturunterricht anwendet. Bei ihrer Vorstellung
des KoALa (Kognitive Aktivierung durch Lernaufgaben im Literaturunterricht) unterschei-
det sie das der Angebotsseite zugeordnete ,,Pofenzial zur kognitiven Aktivierung® von der
nutzungsseitigen ,,Kognitive[n] Aktivierung™ (Winkler 2017, S. 79 (Anm. 1) (Hervorhebung
im Original)). Mit dem zugrunde liegenden Kategoriensystem geht diese Konzeptualisierung
deutlich weiter als Minnameier et al., weil es sowohl die Aufgaben selbst als auch deren sog,.

3 Zum Merkmal kognitiver Anregung: ,,Vorhandene Vorstellungen erschlieBen®, , Kognitive Konflikte auslé-
sen®, ,,Vorstellungen aufbauen bzw. weiterentwickeln®, ,,Anwendung von Konzepten ermdglichen®, ,,Aus-
tausch iiber Vorstellungen und Konzepte anregen®, ,,Uber Lerninhalte und -wege nachdenken®, ,,Herausfor-
dernde Aufgaben stellen; und zum Merkmal der Strukturierung: ,,Sequenzieren®, ,, Zielklarheit schaffen®, ,,Auf
sprachliche Klarheit achten®, ,,Hervorheben®, ,, Zusammenfassen®, ,,Veranschaulichen®, ,, Modellieren: (M&l-
ler 2016, S. 56-57).
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Implementation einbezieht (vgl. Winkler 2017, S. 83-88). Die Bedeutung fiir weitere Studien
sollte nicht unterschitzt werden. Schlielich schirft diese Differenzierung den Blick dafir,
dass z.B. gnte Aufgaben nicht unmittelbar mentale Aktivitit bewirken. Wie beim sog. Lehr-
Letn-Kurzschluss, einer fehlethaften Annahme, Lehren bewitke Lernen (vgl. Baumert/Kun-
ter 20006, S. 476; Messner 2019a, S. 29-31), stellen auch Aufgaben lediglich ein Angebot dar.
Dass aber generell diese beiden Seiten des Konstrukts kognitiver Aktivierung allein nicht
austeichend sein konnten, kritisieren aktuell Lipowsky/Bleck (2019). Als Hauptargument
fithren sie an, dass kognitive Aktivierung nur sinnvoll sei, wenn der Unterricht zentrale fach-
liche Konzepte als Lerngegenstinde fokussiere. Weil somit insbesondere das fachliche Wis-
sen der Lehrperson einen Teil der Unterrichtsqualitdt ausmache, schlagen sie vor, das Drei-
Sdulen-Modell der Basisdimensionen um eine vierte, die ,,fachbezogene Unterrichtsqualitat™
(Lipowsky/Bleck 2019, S. 232), zu erweitetn. Ganz gleich, ob sich diese neue Saule kon-
sensual durchsetzt, wird das Verhiltnis zwischen fachdidaktischer und fachlicher Kompe-
tenz kaum erschiittert werden, geschweige denn die fachdidaktische zu eine persona non
grata werden lassen. SchlieBlich missen dennoch lernférderliche Wege gefunden werden.

Nach diesem kurzen Uberblick der Basisdimensionen dringt sich die Frage auf, in welchem
Verhiltnis sie zueinander stehen. Klieme/Rakoczy (2008, S. 229) zufolge unterscheiden sich
die Basisdimensionen in ihrer Wirksamkeit. Effiziente Klassenfiihrung sei sowohl generisch
als auch insgesamt wirksamer; konstruktive Unterstiitzung sowie insbesondere kognitive Ak-
tivierung bedingten einer fachlichen Auswirkung. Vergleicht man nun Lipowskys Vorschlige
mit den von Méller aufgelisteten Ma3nahmen (vgl. Anm. 59), hat es den Anschein, dass diese
beiden Basisdimensionen deutlich mehr in Beziehung zueinander stehen als die der effizien-
ten Klassenfiihrung. Helmke (2017, S. 205) sowie Voss et al. (2014, S. 193) hingegen trennen
kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung voneinander. Zu Ersterem zihlen sie
v.a. Merkmale, die auf Lernstrategien abzielen und selbstindiges Lernen beférdern, und zu
Letzterem z.B. den positiven Umgang mit Fehlern. Beziiglich der Wirksamkeit konstatieren
Kunter/Voss (2011, S. 104-105), dass eine effiziente Klassenfihrung und kognitive Aktivie-
rung korrelierten und zu besseren Leistungen in Mathematik fihrten, wihrend hinsichtlich
der Lernergebnisse eine konstruktive Unterstiitzung weniger wirksam sei; anderseits beein-
flusse eine effektive Klassenfithrung die Freude und Motivation der SuS, kognitive Aktivie-
rung sei diesbeziiglich weder férdetlich noch ungiinstig. Allerdings zeigt Lotz (2016, S. 33—
40) in ihrem Forschungstberblick zur kognitiven Aktivierung, dass es h6chst unterschiedli-
che Konzeptualisierungen gibt und die uneinheitlichen Befunde erkliren. Hierin scheint auch
die Begriindung zu liegen, dass kognitive Aktivierung nur bei Lipwosky und Helmke genannt
werden (vgl. Tabelle 1, S. 105), bei Meyer hingegen im Merkmal der inhaltlichen Klarheit
integriert ist. Das Verhiltnis der Basisdimensionen ldsst sich auch hinsichtlich der Professi-
onskompetenz von Lehrpersonen verorten. Im Rahmen der COACTIV-Studie schlussfol-
gern Baumert/Kunter (2011b, S. 171-172, 185), dass kognitive Aktivierung sowie konstruk-
tive Unterstitzung insbesondere von dem fachdidaktischen Wissen abhinge. Um aber viel-
filtige Wege zur Unterstlitzung des Lernprozesses aufzuzeigen und diesen zu begleiten, ist
wiederum sowohl fachdidaktischen als auch fachliches Wissen vonnéten. Zur Initiierung und
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Rahmensetzung erfolgreichen Unterrichts erscheint v.a. pidagogisches Wissen bedeutsam.
Wie Lotz restimiert, ist von ,,Rahmenbedingungen kognitiver Aktivierung* (Lotz 2016, S.
430) auszugehen. Anders gesagt, treten vermehrt Stérungen auf und werden sie nicht effektiv
behoben, erschwert die Lernsituation die Erfassung des Lernziels sowie die konzentrierte
Bearbeitung. Vorsichtig und plakativ formuliert, spiegeln somit die angefithrten Professions-
kompetenzen die effektstarken Tiefenstrukturen wider.

In summa stellte dieses Kapitel ein Anndherungsversuch an aktuelle zentrale Vorstellungen
an den Untersuchungsgegenstand Unterrichtsqualitit dar. Wie eingangs hingewiesen, reihen
sich in dieses Forschungsfeld diverse Untersuchungsansitze, welche mithilfe der Angebots-
Nutzungs-Modelle mehr oder minder akzentuiert werden, ohne dass dies aber ein formulier-
ter Anspruch von Fend und Helmke wire. Wie sich zeigte, bedarf es der empirischen Unter-
richtsforschung, um normative Vorstellungen und didaktische Prinzipien zu uberpriifen.
Gleichermaflen dirfte deutlich geworden sein, dass Letztere zwar unterschiedliche Effekte
aufweisen, aber insgesamt einen Handlungs- und Orientierungsrahmen liefern, an dem sich
Lehrpersonen orientieren kénnen (vgl. Kunze 2004, S. 111).

3.2.2  Wandlungen in Forschungen zum (Deutsch-)Unterricht der DDR

Viele der in Kapitel 3.1.1 angefithrten Publikationen, in denen das Schulsystem der DDR
sowie dessen inhirente Vorstellung von Bildung und Erziechung untersucht wird, fokussieren
hiufig eine bestimmte Perspektive, nimlich die der Indoktrinierung, Politisierung, also auf
das Insgesamt der Ausprigung ideologischer Erziechung (vgl. Kap. 0). Zweifellos kann und
darf das Ausmal3 dieses Bestrebens in der DDR weder beschénigt noch verharmlost oder,
auf die Ideologiekritik rekurrierend, gar verzerr werden. Aus diesem Grunde ist es sinnvoll
und notwendig, Lehrpline als gesetzte bildungspolitische GréBie beziglich ihrer ideologi-
schen Ausrichtung zu analysieren. Allerdings besteht die Gefahr, den Unterricht bzw. im
Speziellen den Deutschunterricht mit einem engen Erzichungsbegriff auf ideologische Ziel-
bestimmungen zu reduzieren. Denn Lehrpline selbst formulierten sowohl Erziehungsziele
als auch eine (stufenweise) Wissens- und Koénnensentwicklung, die sich neben stofflichen
Inhalten ebenso auf Arbeitstechniken und verschiedene Kompetenzbereiche bezogen (vgl.
Ministerium fiir Volksbildung 1970, S. 12-14, 16-17 (Exrstellen und Uberarbeiten von Kurz-
vortrigen), 19 (Erstellen und Uberarbeiten eines Erorterungsaufsatzes), 23 (Handlungswie-
dergabe, Figurenanalyse)). Daher ist ein erkennbarer Wandel in den Untersuchungen zum
Deutschunterricht der DDR als zunehmend produktiv zu bewerten. Cum grano salis ldsst
sich aus heutiger Perspektive feststellen: Herrscht in der Forschung nach der Wiedervereini-
gung vorwiegend eine Schwerpunktlegung vor, der im Grunde ,nur‘ das Augenmerk auf ide-
ologische Zielsetzungen und deren moglichen Umsetzungen richtet (vgl. den Sammelband
von: Abels 1992; Kritikpunkte an der ausgebliebenden breiten Forschung duflert insbeson-
dere: Jonas 2004, S. 133-135), scheint sie sich im Laufe der Zeit einer gro3eren Breite hin-
zugegeben. So verfolgen spitere oder aktuellere Arbeiten sowohl Erziehungsziele (vgl. Mul-
ler-Michaels 2010a, 2010b) als auch verstirkt die spannungsvollen Entwicklungen zwischen
DDR-Literaturwissenschaft und Deutschmethodik (vgl. Jonas/Kreisel 2015, S. 16) sowie
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individuelle Zuginge der Lehrpersonen, deren subjektive Theorien und nicht zuletzt — leider
nur fur die Anfangsphase der SBZ/DDR — Determinanten professionellen Handelns (vgl.
Kreisel 2010). Diese Facetten sind zu begtiiien, denn zum einen banalisieren und reduzieren
sie nicht komplexe Entwicklungen, Uberlappungen und Diskrepanzen, zum anderen setzen
sie an unterschiedlichen Ebenen an und blicken weder teleologisch bis 1989 noch allein aus
der Vogelperspektive staatlicher Verfiigungs- und Leitungstitigkeit (zur Kritik, stets nur Er-
ziehungsziele und Ideologie anzusprechen: vgl. Czech/Miiller 2018, S. 123-124; auch Lesch-
insky/Kluchert verweisen auf die Notwendigkeit, Etzichungsziel und -wirksamkeit genau zu
ubetprifen: Leschinsky/Kluchert 1999, S. 30-31).

Hartmut Jonas zeigt in einem Aufsatz, dass Literaturunterricht je nach bildungspolitischen
Wandlungen ,,Ideologisierungsschiitben® (Jonas 1992, S. 281) unterlag. Sein Fazit offenbart
aber auch die Grenzen von Lehrplananalysen. So resiimiert er, dass die Analyse solcher Do-
kumente insbesondere ermdgliche, der ,,Verflechtung von allgemeinen gesellschaftlichen
Grundvorstellungen mit dem Verstindnis von Kunst und Literatur [...]* zu untersuchen,
und verweist zugleich auf ,,Ansitze zum ,Unterlaufen (Jonas 1992, S. 291), worunter er v.a.
eine zweite Medaillenseite skizziert, nach der politisch offizielle Setzungen ebenso auch non-
konforme, nicht offizielle Auffassungen nach sich zogen. Es ist zu vermuten, Jonas setzt
Unterlanfen mit einer Art Schein-Befolgen oder abweichendem Verhalten gleich. Hierzu ist es
Bodo Friedrichs (2006, S. 169185, insb. 170) Verdienst, einerseits ideologische Erziechungs-
ziele diachron kenntlichzumachen und detailliert nachzuzeichnen, anderseits ebenso auf
ebendiese o.g. eingeschrinkte Sichtweise hinzuweisen. In diesem Sinne kann Friedrichs zent-
rales Ergebnis eingeordnet werden. Anhand seiner 41 Interviews mit Lehrer*innen schluss-
folgert er unterschiedliche Grade der Lehrplanumsetzung, welche er mit einer Typologie des
unterrichtlichen Handelns der Lehrpersonen rekonstruiert. Fir die unterschiedliche Lehr-
planerfiillung generiert er die Typen ,,unreflektierte Ubernahme®, ,,Zustimmung® und ,,Ab-
weichung® von stofflichen Vorgaben. Der dritte Typ wird unterteilt in zwei Untertypen, leh-
rerbezogene Akzentuierungen (,,Votlieben®, ,,Zusitzlich behandelte Literatur®) sowie die
Lehrplanabweichung (,,Abgelehnte Lehrplaninhalte®, ,, Theoriegestiitzte Abweichung vom
Lehrplan®) (Friedrich 2006, S. 237-256). Wie Friedrichs Analyse zeigt, konnen sich die Ty-
pen tberlagern und je nach Lehrplaninhalt variieren. Somit ist die MaB3gabe, der Lehrplan sei
Gesetz, eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung, um den DDR-Unterricht zu
untersuchen. Die Lehrperson muss zudem als ausschlaggebender Faktor angesehen werden.
Dementsprechend gibt ihr Friedrich qualitativ Raum. Dabei hinterfragt er, was im Kapitel
3.2.1 am chesten dem Untersuchungsgegenstand Uberzeugungen von Lehrpersonen zuge-
ordnet wird, bezieht die Interviewfragen aber anscheinend auf die Ausprigung der Wahr-
nehmungen und Einstellungen zu politischen Grof3- oder Schulereignissen sowie zum Leht-
planverstindnis (vgl. Friedrich 2006, S. 204-231). Eine weitere Parallele zwischen Friedrichs
Ausfihrungen und aktuellen Forschungen zur Unterrichtsqualitit besteht in der Untersu-
chung der ,,padagogische[n] Kompetenz“ (Friedrich 2000, S. 205). Sie wird jedoch nur kurz
angesprochen und nicht im Kontext der Unterrichtsqualitit eingeordnet. Unterrichtsqualitit
lisst Friedrich allerdings nicht ginzlich aus, denn er fihrt sie kutz unter dem Punkt
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»Effektivitit des Unterrichts® (Friedrich 20006, S. 168) in seiner Auflistung uneinheitlicher
DDR-Positionen innerhalb der Lehrplandiskussionen mit an. In der Aufsatzstudze-Ost tangie-
ren Wilfried Hartmann und Hartmut Jonas das Thema Professionalitit von Ostberliner und
Hamburger Lehrpersonen, welche mittels Fragebégen Einblicke in Ausbildungsschwer-
punkte, die Nutzung von didaktischer und Fachliteratur und die Teilnahme an Weiterbil-
dungsveranstaltungen bzw. Arbeitskreisen gewihren sollten. Die Umfrageergebnisse vermit-
teln Indizien dafiir, dass die gefragten Ost-Berliner Lehrpersonen zum Untersuchungszeit-
punkt durchschnittlich eher entsprechende Literatur lesen und deutlich eher an Arbeitskrei-
sen teilnehmen (vgl. Hartmann/Jonas 1996, S. 72-73). Speziell zur Umsetzung des Aufsat-
zunterrichtes fragen die Autoren nach bestehenden Unterrichtsprinzipien. In der Selbstwaht-
nehmung der Ost-Berliner miisse der Unterricht ,,vorher tiberlegt, und logisch aufgebaut
sein, er sollte voneinander unterscheidbare Teilziele verfolgen und nicht nur der Schule die-
nen® (Hartmann/Jonas 1996, S. 74). Diese Einschitzung der Ost-Betliner korreliert mit ihrer
positiven Wahrnehmung der eigenen Ausbildung, ein Resultat, das Jonas mit Blick auf die
negativen Daten der Hambutger gebiihrend mit Kritik versicht (vgl. Hartmann/Jonas 1996,
S. 74-75). Diese Ergebnisse fihren zu einem interessanten Ansatzpunkt, nimlich der Frage,
auf welchen Grundfesten diese Wahrnehmung sowie Reflexion des eigenen unterrichtlichen
Handelns beruht. In diese Richtung dringt neben Kunzes (2004, S. 110) Uberlegungen zur
Reflexcionskompetenz, fir die sie auch den DDR-Didaktiker Lothar Klingberg anfiihrt, der Un-
tersuchungskatalog von Marina Kreisel (2010, S. 192). Sie versucht, sich zunichst — weitere
Ausfuhrungen kiindigt sie an — den Anfangsjahren der SBZ/DDR sowohl aus bildungspoli-
tischer, pidagogischer, fachdidaktischer als auch unterrichtspraktischer Sicht zu ndhern. So-
mit kann sie neben Lehrplanvorgaben insbesondere Aussagen in Interviews sowie Aufzeich-
nungen von Praktiker*innen bertcksichtigen und miteinander vergleichen. Die Quintessenz
ihrer Studie liegt in der Feststellung methodischer Divergenzen unterrichtlichen Handelns.
Auffillig erscheint gerade Kreisels (2010, S. 257) Hinweis darauf, dass durch schematische
Degradierungen methodisches Unterrichtshandeln sachlich kaum angemessen bewertet wer-
den kénne. Was hier nur angedeutet wird, formuliert Carolin Fihrer (2013, S. 39—43), welche
den strukturtheoretischen Professionsansatz von Helsper zugrunde legt, etwas drastischer.
Despektierlichkeit leiste Vorschub, wahrgenommene biographische Abwertungen seitens
ehemaliger DDR-Lehrer*innen zu perpetuieren, weil sie in eine ,,Defizitperspektive (Fithrer
2013, S. 385, S. 76, 187, 246; vgl. Kreisel 2012) gebracht wiirden. Jedoch hitten gerade die
gesellschaftlichen Transformationsprozesse zur Professionalisierung beigetragen, weil ost-
deutsche Lehrer*innen infolge der Selbstkonfrontation ihre Handlungsmuster reflektierend
anpassen mussten (vgl. Fuhrer 2013, S. 385-387). Diese Einschitzung muss noch erweitert
werden, blickt man auf die soeben angefiihrten Untersuchungen. Denn die Fihigkeit, eigenes
unterrichtliches Handeln zu reflektieren, entstand nicht erst nach 1990, sondern wurde be-
reits in der DDR thematisiert und angebahnt. Richten Analysen jedoch nur das Augenmerk
auf das Format der Lehrpline, kann Professionalitit fiir die Zeit vor 1990 schwerlich kaum
untersucht werden. Daraus ergibt sich, Unterrichtspraxis der DDR nicht schlichtweg vom
Lehrplan aus zu denken, diesen aber auch keineswegs aullen vor zu lassen. Eine solche per-
spektivische Ausrichtung birgt die Méglichkeit, Lehrerhandeln in der DDR nicht mit einem
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Generalurteil abzuwerten, sondern je nach Forschungsfrage und Methodik individuelles (un-
terrichtliches) Handeln zu rekonstruieren. Fihrer wihlt fiir ebendiesen Zugang Interviews
und Fallanalysen, indem sie Lehrer*innen nach 1990 ,,zu Wort™ kommen ldsst, Kreisel hin-
gegen neben den Interviews insbesondere Textdokumente. In Anbetracht der wachsenden
zeitlichen Distanz werden schriftliche Quellenformate immer notwendiger, um Unterrichts-
handeln in der DDR zu erforschen. Dasselbe gilt aber auch fir die Untersuchung der theo-
retischen Basis, auf denen Praxis im Idealfall fuBt. Wenn man Professionalisierung(stenden-
zen) ostdeutscher Lehrpersonen angemessen untersuchen will, ist eine populdre Abqualifi-
zierung des DDR-Unterricht zu hinterfragen. Fihrer zeigt, dass die interviewten sdchsischen
Lehrpersonen auf bundesdeutsche Forderungen wie Kompetenz- sowie Outputorientierung
reagieren. Obgleich sie konstatiert, ,,Anhaltenden [sic] Wirkungen der in der DDR dominie-
renden ,Deutschmethodik® waren dabei nicht festzustellen® (Fithrer 2014, S. 6606), wirft die-
ser Umstand doch zumindest die Frage auf, inwiefern sich diese Lehrpersonen noch in der
DDR in ihrer Aus- und Weiterbildung dazu befihigt haben, professionell zu handeln (vgl.
Czech/Muller 2018, S. 131) — anders ausgedriickt: In der Forschung wird/werden Professi-
onalisierung(sbestrebungen) im DDR-Unterricht nicht ausreichend untersucht oder zumin-
dest nur selten Lehrerhandeln als professionelle Praxis betrachtet. Hartmut Jonas widmet
sich jiingst der Literaturkonferenz von 1979 und erértert deren Auswirkungen auf die Deut-
schmethodik sowie -lehrerausbildung. Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang seine
Skizze der Ausbildungsinhalte des Literaturunterrichtes. Hierzu verweist er neben der Ori-
entierung am offiziellen Ziel der Personlichkeitsbildung v.a. auf die fachliche Ausbildung
sowie die Erwartungen an Entwicklung des Wissens und Kénnens bzw. an die Kénnensent-
wicklung (vgl. Jonas 2018, S. 118—120), ein zeitgendssisches Aquivalent zu dem, was heutzu-
tage am chesten unter Kompetenzentwicklung gefasst wird. Generell setzt er zur Erfor-
schung der Ausbildung der Deutschlehrer*innen einen wuchtigen Meilenstein, mit dem er
sowohl vier, von den jeweiligen gesellschaftspolitischen, fachwissenschaftlichen sowie
deutschmethodischen Umbriichen abhingige Phasen skizziert und zugleich — hier ist ebenso
die Arbeit von Waldemar Freitag und Marion H6fner (2007) einzuordnen — auf ein spites-
tens seit 1969 forciertes fachwissenschaftliches Studium der Lehrpersonen hinweist (vgl. Jo-
nas 2014). Obwohl er dabei noch das Fazit zieht, dass insbesondere dutch den Studiumsau-
fbau und die Fort-/Weiterbildungspraxis damals wissenschaftliche Ergebnisse ,,relativ aktu-
ell vermittelt und damit in der schulischen Praxis wirksam werden® (Jonas 2014, S. 110)
konnten, geht er allerdings jingst davon aus, dass ein verdnderter, hin zur Rezeptionsisthetik
orientierter Umgang mit Literatur kaum Wirkungen in der Praxis gezeigt habe und genauere
Spuren praktischer Umsetzung generell schwierig zu erfassen seien (vgl. Jonas 2018, S. 120—
121). Dieser Aussage stehen Forschungen gegeniiber, welche sich mit dem Quellenbestand
der Piddagogischen Lesungen befassen. Sie bieten zum einen den Vorteil, dass Unterrichts-
handeln nicht retrospektiv im Interview in eine Defensivposition geriickt oder beschénigt
werden kann. So stellt Tilmann Grammes speziell am Beispiel zweier Pddagogischer Lesun-
gen zum Staatsbirgerkundeunterricht das Bestreben fest, eine ,,erthhte Variabilitit der Un-
terrichts* (Grammes 2018, S. 351) zu erreichen, ohne deswegen ideologische Zielsetzungen
auszulassen, aber gleichzeitig gewisse Spielriume politischer Meinungsdiskussion zu
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konstatieren (vgl. Grammes 2018, S. 354-355). Dieser Beitrag lisst sich somit ansatzweise in
den Rahmen der Erforschung von Bildungs-Mythen iber die DDR einordnen ,% und das ge-
rade noch am Beispiel desjenigen Faches, an das wohl die umfangreichsten Anspriiche ide-
ologischer Erziehung und Bildung gestellt wurden. Der Wert von Grammes® Arbeit ldsst sich
besonders im Vergleich zur Studie von Giinter C. Behrmann ablesen. Dieser versucht, Staats-
burgerkundeunterricht v.a. mithilfe von Unterrichtshilfen zu rekonstruieren, wobei dieser
methodische Zugang selbst schon als ein Schritt zur Uberwindung der o.g. Vogelperspektive
zu beurteilen ist. Die Schwerpunkte liegen (dennoch) auf der Erziehungsfunktion und der
Intention, Ideologie in Form von Wissensbestinden, sozusagen ideologisches ,Faktenwis-
sen’, anzureichern (vgl. Behrmann 1999). Behrmann trifft sicherlich den Kern der Zielset-
zungen, die mit diesem Unterrichtsfach verbunden waren, kann aber gleichzeitig ob des ge-
withlten Quellenmaterials nicht zu einem Ergebnis wie Grammes kommen, nach dem ,Spiel-
rdume’ — Behrmanns Einschitzung (1999, S. 152), fernab von politisch-ideologischen An-
stoBlichem seien Tolerierungen moglich gewesen, ldsst sich kaum als Aufzeigen von Spiel-
rdumen verstehen — auch zur Unterrichtspraxis gehéren konnten. Beide Arbeiten und Her-
angehensweisen haben ihre Berechtigung, weil sie nétig sind, DDR-Unterricht multiperspek-
tivisch zu untersuchen; beide zeigen aber auch, wie sehr weitere Forschungen benétigt wer-
den und welche Méglichkeiten dabei das Format der Pidagogischen Lesungen eréffnet.
Weitaus groB3ere Diskrepanzen zwischen wissenschaftlicher Aufarbeitung nach 1990, insbe-
sondere der verbreiteten monolithischen Vorstellung von Piddagogik, und DDR-Alltag wei-
sen Katja Koch und Kiristina Koebe in einem aktuellen Beitrag nach: Die beiden Rostocker
Forscherinnen untersuchen den Umgang mit geistig behinderten Kindern in der DDR. An-
hand der Quellen des Bundesarchivs sowie hinzugezogener DDR-Fachliteratur skizzieren
sie zundchst ministeriell-administrative Entscheidungsfindungsprozesse bzw. Entwicklungs-
linien tber die Entstehung und Ausprigung des Sonderschulsystems in der DDR. Mithilfe
von vier literarischen Texten, die von Professionellen oder betroffenen Eltern stammen und
kritische T6ne gesellschaftlichen Umgangs laut werden lassen, versuchen sie, die Entwick-
lungen zu spiegeln. Vor allem die Untersuchung Pidagogischer Lesungen zur Hilfsschule aus
den 1980er Jahren sind hier hervorzuheben, zeigen sie doch einerseits deren legitimierende
Einordnung des Vorhabens in gesellschaftspolitische Forderungen und fachwissenschaftli-
che Positionen, wihrend sie andererseits Méglichkeiten der praktischen unterrichtsnahen
Umsetzung offetieren. Dezidiert arbeiten Koch/Koebe (2019a, S. 24-26) Bestrebungen det
Lesungen heraus, Unterrichtspraxis wirksam, effektiv zu gestalten. Dieses Ergebnis hitten ein
zu eng gefasster Erzichungsbegriff sowie eine Einschrinkung auf das legitimierende
Exordium nicht beférdern kénnen. Somit leistet das Forscherinnenduo nicht nur einen Bei-
trag zur ,Aufarbeitung der Aufarbeitung® (Schlutow/Wembhoff 2009) und die damit einher-
gehende notwendige Kontrastierung bildungspolitischer Vorgaben mit Reaktionen aus bzw.
in der Praxis, sondern eréffnen — wie Hartmann/Jonas, insbesondere Fiihrer und Kreisel —

%0 Vgl. Sozialistische Schule zwischen Anspruch und Wirklichkeit (0.].); Das BMBF-Projekt ,,Bildungs-Mythen —
eine Diktatur und ihr Nachleben (2019); (2019).
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den Blick, auch im piddagogischen Handeln in der DDR nach Professionalisierung zu fragen.
Folglich ist zu konstatieren:

1. Um den diisteren Schleier offizieller ideologischer Zielsetzungen in der DDR nicht
im Pauschalurteil iiber eine gesamte Gesellschaft auszudehnen, sondern vielmehr
nach den Auswirkungen auf und den Umgang in der Schulpraxis aufzuspiiren, be-
darf es weiterer Forschungen mit einer breiten Quellenbasis, d.h. einer breiteren als
offizielle Dokumente wie den Lehrplinen oder Parteitagsbeschliissen. Diese kon-
nen deswegen nicht obsolet sein, schlieSlich wirkten in ihnen formulierte (Neu-)
Ausrichtungen leitzieldhnlich und prigten den gesellschaftspolitischen Rahmen. Sie
miussen allerdings, Koch/Koebe folgend, mit praxisnahen Quellen gespiegelt, et-
ginzt oder gef. revidiert werden.

2. Diese Feststellung erfordert eine verstirkte Hinwendung zur Rekonstruktion der
Praxis unterrichtlichen Handelns in der DDR, wofiir sowohl Zeitzeugeninterviews
als auch besonders das Format der Pidagogischen Lesungen pridestiniert erschei-
nen. Was Grammes fir den Staatsburgerkundeuntertricht und Koch/Koebe am
Beispiel des Sonderschulunterrichts verdeutlichen, steckt bislang fiir den Deutsch-
unterricht in den Kinderschuhen und fehlt fast ginzlich fiir andere Schulficher, -
arten etc. Solche angelegten Arbeiten sollten verschiedene Themenschwerpunkte
wihlen, die sich neben ideologischen Zielsetzungen und deren Auswirkungen auf
die Unterrichtspraxis zum Beispiel auch auf zeitgendssische (neue) methodische
Varianten oder Vorstellungen der Lehrpersonen iiber guten Unterricht konzentrie-
ren. Gerade hier eréffnet sich die Frage nach Anzeichen fiir Professionalisie-
rung(sbestrebungen). Mit Blick auf das vorherige Kapitel ldsst sich fragen, was un-
ter Unterrichtsqualitit verstanden wurde und inwiefern Lehrerhandeln in Pidago-
gischen Lesungen unter dem Aspekt qualititsvollen Unterrichts reflektiert wird —
eine Aufgabe, der sich m.W. bisher noch zu wenig bis gar nicht zugewandt wird.
Condicio sine qua non muss es dafiir allerdings sein, Forschungen zur professio-
nellen Kompetenz von Lehrpersonen der DDR in Angriff zu nehmen. Dies wiirde
nicht nur die o.g. Defizitperspektive durchbrechen und Bildungs-Mythen offenle-
gen helfen, sondern kénnte ggf. auch so manche Uberraschung zutage beférdern,
wie Koch/Koebe herausarbeiten. Auf die Vermittlungsebene verweist in diesem
Sinne Kunze, indem sie auf die durchaus innovativen, aber kaum nach 1989 rezi-
pierten fachlichen sowie fachdidaktischen Forschungsarbeiten im Bereich der
DDR-Deutschmethodik verweist (vgl. Kunze 2004, S. 162-179, insb. 169)

Trotz der giinstigen Bedingungen, welche das THEORIA-Projekt bietet, kann es keineswegs
Anspruch sein, mit dieser Arbeit beide Punkte zu bearbeiten. Weder lisst dies die zeitbe-
grenzte Kapazitit noch die thematische Breite zu. Da im Kapitel 4.2.2 ausgewihlte Padago-
gische Lesungen zum Deutschunterricht analysiert werden sollen und ideologische Grund-
positionen (vgl. Kap. 3.1.2.1) bereits untersuchten wurden, soll es Ziel des nachfolgenden
Kapitels sein, grundlegende didaktisch-methodische Uberlegungen in der DDR in den Blick
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zu nehmen, die vorzugsweise auf das Thema Unterrichtsqualitit abzielen.’! Dieses Vorgehen
scheint vonnoéten, weil nach 1990 speziell zu diesem Thema keine ausfiihrlicheren Grundla-
genarbeiten entstanden sind. Deshalb fehlt einerseits eine solide Grundlage, auf der die aus-
zuwihlenden Pddagogischen Lesungen unter der genannten Fragestellung untersucht wer-
den koénnen, andererseits wird davon ausgegangen, dass bei heutigen Rezipierenden nur ein
vages Bild zum Forschungsfeld Unterrichtsqualitit der DDR vorherrscht. Folglich werden,
auf das Forschungsinteresse bezogen, die nichsten Kapitel wesentliche Komponenten qua-
litatsvollen Unterrichts herauszuarbeiten versuchen. Es bestiinde zwar die Méglichkeit, die
Forschungsbeitrige nur kurz als ein komprimierter Forschungstand in der DDR aufzulisten,
doch dieses Vorgehen wiirde weder Konturen des vagen Bildes schirfen noch Schlussfolge-
rungen fiir die nachfolgenden Kapitel und insbesondere Analysepunkte fiir die Padagogi-
schen Lesungen transparent werden lassen. Um im Anschluss die Forschungsfragen auf die
Untersuchung der Pidagogischen Lesungen zuzuspitzen (vgl. Kap. 3.2.4) und bestenfalls
mégliche Schnittmengen zur aktuellen Forschung (vgl. Kap. 3.2.1) zu eruieren und fir wei-
tere Forschungen nutzbar zu machen, werden aus diesen Griinden die verschiedenen Posi-
tionen auch detailliert(er) referiert. Ein aspektorientiertes Vorgehen ist angestrebt, indem zu-
nichst die Perspektive der Schulpolitik untersucht wird, und zwar inwieweit nicht nur die
Intensivierung der ideologischen Erziechung (vgl. Kap. 3.1.1), sondern ebenso die Optimie-
rung der Bildungsprozesse auf der Agenda stand (vgl. Kap. 3.2.3.1). Diese exemplarische Be-
handlung schulpolitischer Positionen ist insofern notwendig, als davon ausgegangen wird,
dass sie erstens im Rahmen der Organisation der Piadagogischen Lesungen bestimmend wa-
ten und zweitens die verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen det/n Forderung/en auch
nachzukommen suchte. Das Gefiige kénnte vereinfacht so lauten: Wurde also besonderer
Wert auf Unterrichtsqualitit gelegt, intensivierten Pddagogik, Didaktik und Methodik deren
Erforschung; und sollten Pidagogische Lesungen zur Verbesserung von Erziehung und Bil-
dung beitragen, reihten sie sich in dieses Geftge ein. Plausibel erscheint diese Annahme be-
reits durch die erste Verortung (vgl. Kap. 1.2). Deshalb ist es schlissig zu untersuchen, wel-
che Forschungsschwerpunkte Pidagogik, Didaktik und Methodik dabei legten. Das Kapitel
3.2.3.2 wendet sich dann als erstes der Frage zu, welche Komponenten fir einen qualitits-
vollen Unterricht herausgearbeitet wurden; als zweites wird dann geschaut, welche Konse-
quenzen fiir die Professionalitit bzw. dem Wissen und Kénnen der Lehrer*innen gezogen
wurden. Die Ergebnisse bilden eine Grundlage zur Analyse der Lesungen.

Dazu werden nach der exemplarischen Einordnung schulpolitischer Forderungen, fir wel-
che das Geserz diber das einbeitliche sozialistische Bildungssystems von 1965 und verschiedene Reden
Margot Honeckers herangezogen werden ausgewihlte padagogisch-didaktische Monogra-
phien und Sammelbinde sowie Beitrige in der Zeitschrift Pidagogik untersucht. Sie stellte
nimlich die zentrale Zeitschrift dar, welche Raum flir das Thema Qualitit und Effektivitit
bieten konnte und zugleich hinsichtlich der Praxisebene alle Lehrpersonen adressierte. Fiir

o Dabei kénnen und sollen weder ideologische Zielstellungen auBler Acht bleiben noch — im Sinne einer einseiti-
gen Perspektivierung — solche hypertrophiert werden.
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die Auswahl kommen solche Beitrige in Betracht, die sich dezidiert den Themen Unter-
tichtsqualitat und/oder Effektivitat des Unterrichts widmen. Dazu wurden zum einen die
Titel der Pddagogik fir die Jahrginge 1964 bis 1989 nach den Schlagworten wie Unterrichts-
qualitit, -effektivitit, didaktische Prinzipien und Funktionen, Lehrer*innen bzw. Personlich-
keit, Professionalitit bzw. Wissen und Konnen Lehrplan/-erfillung gesichtet; zum anderen
erfolgte eine Recherche zu Arbeiten von Piddagog*innen und Didaktiker*innen zu diesen
Themen. Ausgangspunkt war dabei die Sichtung der Pidagogik. Denn es wurde angenommen,
dass sich darin zu Wort meldende Forscher*innen auch aulerhalb der Zeitschrift mit diesem
Thema beschiftigten. So kam es, dass sich v.a. Arbeiten von Edgar Drefenstedt und Lothar
Klingberg sowie Gemeinschaftsarbeiten zum Lehrplanwerk und Sammelbinde der Reihe
Beitrége zur Pidagogik herauskristallisierten. Eine (tiefgrindige) Analyse der zumeist nicht ver-
offentlichten Forschungsarbeiten und Dissertationen kann lediglich als Desiderat konstatiert
werden.o?

AnschlieSend béte es sich an, fiir die fachdidaktische Perspektive die Fachzeitschrift Deutsch-
unterricht heranzuziehen. Aus forschungspraktischen Grinden kann diese umfangreiche Auf-
gabe einer systematischen Untersuchung aber in diesem Rahmen nicht geleistet werden.
Diese Zeitschrift als Quelle zur Erforschung der Unterrichtsqualitit vorzuziehen, anstatt die
Pédagogik etc. zu untersuchen, erscheint nicht sinnvoll. Denn es ist zu vermuten, dass auch
in der DDR generische Merkmale diskutiert wurden. Der Deutschunterricht wiirde stattdessen
— so die Analogiebildung zu Kapitel 3.2.1 — ,nur® fachspezifische Merkmale zutage befor-
dern, sodass es sinnvoller ist, als erstes die allgemeinen zu kliren. Denn selbst hier scheint es
in der Forschung Nachholbedatf zu geben. Ginzlich ausbleiben kann die didaktisch-metho-
dische Perspektive dennoch nicht, weil ab Kapitel 4.2.2 Pidagogische Lesungen zum Litera-
turunterricht im Fokus stehen. Daher soll stellvertretend v.a. die Methodik Deutschunter-
ticht Literatur (1977/79) herangezogen werden, um die fachdidaktische Sichtweise einzube-
ziehen.

Insgesamt kénnen somit die Vorarbeiten von Rotraud Coriand (2011), welche das Span-
nungsverhiltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und politischem Machtgefiige in der DDR
herausatbeitet, oder Jank/Meyer (2019), welche sich der Didaktik Lothar Klingbetgs,
schwerpunktmiBig dessen Arbeiten der 1980er Jahre, widmen,% aufgegriffen und erweitert
werden. Dabei ist nicht zu Gibersehen, dass bereits Anfang der 1990er Jahre Bernhard Meier
(1994, S. 79-89) in seiner Habilitationsschirft diesen nachfolgenden Weg vorskizziert, indem

62 Freitag/Hofer wiesen darauf hin, dass die meisten Dissertationen in der DDR héchstens in reduzierter Form
als Artikel in der Fachzeitschrift veroffentlicht worden seien (Freitag/Hofner 2007, S. 236).

03 Gerade ihr Urteil sei an dieser Stelle zitiert, weil es Chancen aufzeigt, die durch eine historische Perspektive
er6ffnet werden: ,,Wer heute Klingbergs Buicher und Aufsitze erstmalig liest, muss sich erst durch das Unter-
holz fremd gewordenen dialektisch-materialistischen und realsozialistischen Vokabulars hindurchmiihen. Da-

nach allerdings hat er die Chance, cine sehr differenzierte und bis heute tragfihige Struktur- und Prozesstheorie
des Unterrichts zu studieren.” (Jank/Meyer 2019, S. 242)).
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er am Beispiel Klingbergs (1984) pointiert auf allgemeindidaktische Uberlegungen eingeht,
bevor er die Lehrplanentwicklungen untersucht.

Idealiter wird also ein Grundstein geschaffen, nach Formen oder Elementen professioneller
Kompetenz in den Lesungen zu fragen. Des Weiteren konnte dies einen Anstof3 bieten,
Kunzes (2004, S. 162-179, insb. 169) Hinweis auf innovative Arbeiten nachzugehen und
weitere Ankniipfungspunkte zu schaffen, sich diesem Forschungsfeld in extenso zu widmen.

3.23 Zeitgenossische Sicht: Qualitit und Effektivitit des Unterrichts in der DDR

3.2.3.1  Exemplarische Bestimmung des schulpolitischen Rahmens

Wie im letzten Kapitel ausgefiihrt, gilt es, sowohl gesellschafts- und somit auch schulpoliti-
sche Anforderungen als auch padagogische, didaktisch-methodische Positionen gleicherma-
Ben zu behandeln. Denn sie sind in ihren Forschungsprogrammen ohne jeglichen Riickbezug
oder jedwede Einordnung in den bildungspolitischen Kontext kaum denkbar gewesen. Diese
Primisse veranlasst dazu, zunichst in aller Kiirze bildungspolitische Rahmenbedingungen zu
skizzieren, um anschlieBend die damalige Theoriebildung zum Thema Unterrichtsqualitit
und -effektivitit zu betrachten.

Seit der Griindung der DDR galt die Volksbildung als ein Sektor, dem staatlicherseits fir den
erklirten Aufbau der sozialistischen Gesellschaft eine zentrale Rolle beigemessen wurde. Ge-
setzliche Ankerpunkte fir die Denke, das Bildungswesen mit offiziellen gesellschaftspoliti-
schen Zielstellungen in Einklang zu bringen, stellten das Geserz siber die sozialistische Entwicklung
des Schubwesens von 1959 und v.a. das Geserg iiber das einbeitliche sozialistische Bildungssystem von
1965 dar. Konfiguriert in die parteipolitischen Bestimmungen des VI. Parteitags 1963 setzt
es als oberste Zielsetzung die Formung ,,allseitig und harmonisch entwickelter sozialistischer
Personlichkeiten® (Gesetz tiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem 1965, S. 8, §1).
Darauf abgestimmt, fordert die Praambel, ,,cine hohere Qualitit unseres Bildungswesens,
das einheitliche sozialistische Bildungssystem® (Gesetz tber das einheitliche sozialistische
Bildungssystem 1965, 5)- Dies hat sowohl Auswirkungen auf die Forderungen an die Gestal-
tung und Organisation des Bildungswesens als auch insbesondere an die Gestaltung des Un-
terrichts und Aus- sowie Weiterbildung der Lehrpersonen. Hierzu markieren v.a. die Para-
graphen 23 und §25 bis §29 die Rahmenbedingungen, in denen gefordert wird, insbesondere
fachliches und pidagogisches Wissen und Kénnen im Studium zu erwerben, in der berufli-
chen Praxis stetig zu aktualisieren und auszubauen. Dies sollte anscheinend die Grundlage
fiir einen — noch niher zu bestimmenden — erfolgreichen Unterricht bilden. Markant erscheint
zur Frage nach der Unterrichtsqualitit §25 (4): ,,Die Lehrer bereiten ihren Unterricht gewis-
senhaft und schépferisch vor und fithren thn mit hoher Qualitit durch. Sie bilden sich stin-
dig und systematisch weiter.” (Gesetz tiber das einheitliche sozialistische Bildungssystem
1965, 17) Diese gesetzliche Bestimmung bildete bis 1989/90 eine wichtige Grundlage zum
immer wieder aufgeworfenen Imperativ der (Erhéhung der) Unterrichtsqualitit, wie z.B.
zentrale Ausfithrungen auf dem VII. und weitaus deutlicher auf dem VIII. Piddagogischen
Kongress (vgl. Neuner 1970, 1979) oder zahlreiche Beitrige in der DLZ (fur die Jahre 1970-
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1975: vgl. Weil3 1970; Effektives Lernen in jeder Unterrichtsstunde 1971; Gradmesser ist die
Qualitit des Unterrichts 1971; In jeder Unterrichtsstunde, in jeder Schule: hohe Qualitit
1971; Offener Brief uberall im Gesprach 1971; Drews/Gomm 1972; Die DLZ-Diskussion
,»Qualititsarbeit im Unterricht™ machte deutlich: Im Mittelpunkt steht die erziehungswirk-
same Aneignung des Unterrichtsstoffes 1975; Effektivitit des Unterrichts? 1975; Ehrhardt.
Hans 1975; Zschalig 1975) testieren. Es ist hier weder Raum noch liegt der Schwerpunkt fiir
deren ausfiihrliche Analyse, sodass stattdessen versucht wird, zentrale Forderungen schulpo-
litischer Provenienz zu akzentuieren. Exemplarisch geschieht dies anhand einiger abgedruck-
ter Reden bzw. Referate der Volksbildungsministerin Margot Honecker. Diese Vorgehens-
weise wird gewihlt, weil sie Uber weite Strecken die Volksbildung bildungspolitisch fithrte
und somit eine personelle Konstanz gegeben ist, sodass sie als Einzelperson mit ihren Posi-
tionen auch reprisentativ erscheint; und weil sie im Kapitel 3.1.2.2 exemplarisch fir Zielset-
zungen zur Brziehung sozialistischer Personlichkeiten herangezogen wurde und nun der For-
derung, nicht nur eine Facette zu betrachten, nachgekommen wird.

Hiufig dokumentieren Honeckers Ausfithrungen ideologische Positionen, heben aber
ebenso auf eine effektivere Unterrichtsgestaltung ab. Ohne dass sie in den untersuchten
Quellen eine stichhaltige Definition von Effektivitit oder Qualitit formuliert, unterstreicht
sie in ihren Datlegungen Merkmale, welche — um einige auffillige Beschreibungen zu nennen
— effektiven, guten, wirksamen, gelingenden, erfolgreichen Unterricht charakterisierten. Diesen ordnet
sie grundsitzlich in die jeweiligen Bedingungen der Schule ein und betrachtet die Fiihrungsti-
tigkeit det/s Direktor*in, die Zusammenarbeit der Lehrpersonen, insgesamt das ,,pidagogi-
sche Klima einer Schule® (Honecker 1979a, S. 111), als wesentliche Rahmenbedingungen fiir
Unterrichtsqualitit. Dazu zahlt sie v.a. Disziplin in der Schule, worunter sie einerseits die
»Aneignung und Anerziehung [sic!] gesellschaftlicher Normen und Verhaltensweisen® ver-
steht, zum anderen ,,Ordnung in der Schule®, die eine ,,Atmosphire bewuBlten Lernens®
erzeuge (Honecker 1979a, S. 111). Wihrend die eine Seite besonders auf eine ideologisch-
erzieherische Funktion hinweist, betont die andere die Notwendigkeit, eine adidquate Lern-
atmosphire zu schaffen. Im Grunde scheint damit die Privention von Unterrichtsstérungen
durchzuschimmern, wobei Honecker Lehrer*innen ebenso wie Schiiler*innen im Blick hat.
Sie setzt bei der Frage nach Unterrichtsqualitit also auf der Schulebene an, sicht aber den
jeweiligen Unterricht als das zentrale Handlungsfeld. Lernen versteht sie dabei als ,,aktive,
von hoher Bewuf3theit getragene, schépferische und produktive Titigkeit®, einen Prozess, in
dem das Individuum, d.h. die einzelnen Schiiler*innen, im Mittelpunkt ist; gleichzeitig stehe
aber fiir den die Lehrperson in der Verantwortung, ,,jede Stunde so zu gestalten, dal3 intensiv
gelernt wird” (Referat des Ministers fiir Volksbildung, Margot Honecker 1970, 52). Fur eine
solche Unterrichtsgestaltung, die im sozialistischen Sinne sowohl fachlich korrekt als auch
ideologisch wirksam ist, gelte es als zentral, ,,die Selbsttitigkeit der Schiiler zu aktivieren, Un-
terrichtsmittel sinnvoll einzusetzen [...] (Referat des Ministers fiir Volksbildung, Margot
Honecker 1970, S. 62). Hierzu verweist Honecker auf einen problemzentrierenden Unter-
richt, der sich gewiss an den im Lehrplan vorstrukturierten Stoffeinheiten orientieren sollte.
In ihren Ausfihrungen bezieht sie sich immer wieder auf die Begriffe Selbsttitigkeit und
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Aktivierung, welche, wie das nachste Kapitel ausfithren wird, in der DDR-Theorie als didak-
tische Prinzipien der Unterrichtsgestaltung betrachtet werden. Beide Prinzipien seien z.B.
durch eine Konzentration ,,auf das Wesentliche®, Problemorientierung und ,,Arbeit mit dif-
ferenzierten Aufgabenstellungen® erreichbar (Referat des Ministers fiir Volksbildung, Mar-
got Honecker 1970, S. 65). Allerdings bestehe die Aktivierung der Schiiler*innen nicht darin,
eine Vielzahl vorgesetzter Probleme oder Schiiler*innentitigkeiten zu initiieren, sondern in
der im Planungsprozess gezielten Auswahl und Fokussierung:

., Vielmehr wird immer besser berticksichtigt, dal eine Unterrichtsstunde nur dann Erfolg
verspricht, wenn durch klug ausgewihlte und sparsam eingesetzte Problemstellungen die
geistige und geistig-praktische Titigkeit der Schiiler auf die Schwerpunkte der Unterrichts-
stunde oder Stoffeinheit orientiert wird.“ (Honecker 1979a, S. 108—109)

Stoffeinheiten und deren thematische Schwerpunkte legten in der DDR die Lehrpline fest.
Daher wurden und werden sie in der Forschung auch gern als Tur zur damaligen Unter-
richtspraxis angesehen, um Einblicke in ,verschlossene® Klassenzimmer zu erhalten. Unbe-
achtet bleibt in dieser Perspektive, dass selbst die Volksbildungsministerin Honecker trotz
aller Intentionen, mit Lehrplinen bildungspolitisch erwiinschte Themen u.A. vorzugeben,
deren eingeschrinkte Funktions- sowie Wirkungsweise erkannte. So hebt sie als Schwiche
hervor, dass Lehrpline das sog. Wesentliche im Stoff nicht deutlich auswiesen, und sieht
deshalb die einzelnen Lehrer*innen als zentrale Instanz fir eine gelingende Unterrichtsge-
staltung an, weil nur sie die Bedingungen vor Ott, also die der Schule und des Klassenzim-
mers, kennten:

,,Bei aller notwendig werdenden zentralen Hilfe [durch das Lehrplanwerk sowie Unterrichts-
hilfen] bleibt dies immer ein Feld der schopferischen Arbeit der Lehrer, denn immer spielen
hier die konkreten Bedingungen wie das Niveau der Klasse, die Erfahrungen der Schiiler,
Verbindungen zu anderen Unterrichtsfichern usw. eine Rolle.” (Honecker 1979a, S. 108)

Honecker verlangt daher von der Lehrperson, Unterrichtsprozesse zu analysieren, um wei-
tere entsprechend den Voraussetzungen in der Lerngruppe zu strukturieren und letztlich ef-
fektiven Unterricht zu gestalten. Dabei hebt sie immer wieder hervor, dass es um Qualitit in
jeder einzelnen Unterrichtsstunde gehe, weshalb sie von jeder Lehrperson, ganz gleich wel-
chen Dienstalters bzw. Professionalititsgrades (,weder den jungen noch den erfahrenen
Lehrern® (Honecker 1979a, S. 108)), eine am Lehrplan bzw. an der gesamten Stoffeinheit
und an den Klassenvoraussetzungen ausgerichtete Unterrichtsplanung einforderte. Hier
kommt ein Umdenken zum Ausdruck, das in den 1970er Jahren einsetze und sich exempla-
risch nachvollzichen lisst. In dem Maf3e, wie als oberstes Erziehungsziel die sozialistische
Personlichkeit gesetzt wurde (vgl. Kap. 3.1.2.2), stellte man den/die einzelne/n Schiler*in
stitker in den Vordergrund, ohne deswegen das sog. Klassenkollektiv aus dem Blick zu ver-
lieren. Dies wutde unter der sog. Hinwendung zum Kind bzw. zur/m einzelnen Schiler*in
gefasst, wobei gleichermallen die dialektische Einheit von Individuum und Kollektiv gefor-
dert wurde (Referat des Ministers fiir Volksbildung, Margot Honecker 1970, S. 65). Wie die
Ministerin ausfiihrt, komme der Lehrperson dabei die Aufgabe zu, fiir den Unterricht je nach
Lerngruppe ,,differenzierte Mainahmen® zu ergreifen, worunter Honecker eine ,,Vielfalt der
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Methoden und Organisationsformen® summierte (Referat des Ministers fiir Volksbildung,
Margot Honecker 1970, S. 65). Dieses Merkmal, welches sie auch explizit als ,,Methodenviel-
falt* benennt, sei ein notwendiges zur Umsetzung der Lehrplanvorgaben, um insgesamt ,,den
Unterricht effektiver zu gestalten” (Referat des Ministers fir Volksbildung, Margot Ho-
necker 1970, S. 63). Jedoch hat Honecker keine Art von Methodenfetischismus im Sinn,
sondern vielmehr fordert sie eine Ausrichtung der Methoden nach dem in der Planung ge-
setzten Zielen der jeweiligen Unterrichtsstunde, dessen Setzung wiederum von den o.g. Be-
dingungen vor Ort abhingen (vgl. Honecker 1979a, S. 109). Aus diesen Griinden rickt sie
die Lehrperson ins Zentrum ihrer Ausfihrungen und sieht sie als Garant fiir guzen Unterricht:

»,Das Fundament fiir eine erfolgreiche Titigkeit des Lehrers sind deshalb seine solide wis-
senschaftliche Bildung, seine Befihigung zur selbstindigen schopferischen Arbeit und seine
bewulte Einstellung zum Lehrerberuf. Dies verlangt, an allen Einrichtungen ein hohes the-
oretisches Niveau in der gesamten Fachausbildung, in allen Wissenschaftsdisziplinen zu si-
chern [...]. Das schlieSt ein, die weltanschaulichen, politisch-ideologischen Potenzen der
Ausbildung in allen Wissenschaften fiir die Herausbildung der marxistisch-leninistischen
Weltanschauung wirksam zu machen.” (Honecker 1979a, S. 114)

Wie oben angefiihrt, verbindet die Bildungsministerin Erziechung und Bildung, bezieht dies
gleichermaflen auf die Ausbildung der Lehrer*innen. In einer Festansprache zur Griindung
der Pidagogischen Hochschule in Erfurt 1969 fithrt sie ihre diesbeztglichen Gedanken aus
(Lehrerausbildung - eine entscheidende Basis unseres sozialistischen Schulsystems 1969;
1986).5* Ohne hier auf einzelne Passagen einzugehen, lassen sich ihre Positionen kurzerhand
zusammenfassen. Sie sicht h6here Anforderungen an die Lehrerausbildung heraufziehen, die
sich in das skizzierte Spannungsfeld einordnen lassen.®> Zum einen erstrecken sie sich auf
deren Ausrichtung an der sozialistischen Ideologie in Form eines vertieften Studiums des
Marxismus-Leninismus, zum anderen auf einen héheren Anspruch an pidagogisches, me-
thodisches und insbesondere fachwissenschaftliches Wissen. Das Verhaltnis dieser letzten
Bereiche stellt sie in keine Hierarchie, denn nach Honeckers Vorstellung bedingen sie sich
einander:

,» Wir wissen, da3 Mingel im fachwissenschaftlichen Niveau nicht durch eine gute Gestaltung
des Unterrichts kompensiert werden kénnen, wie umgekehrt Schwichen in der piddagogi-
schen und didaktisch-methodischen Arbeit nicht durch ein hohes fachwissenschaftliches Ni-
veau auszugleichen sind.” (Honecker 1979a, S. 107-108)

Was nach Honecker eine gute Unterrichtsgestaltung insgesamt ausmache, legt sie an dieser
Stelle nicht dar. Jedoch kann aus den vorrangegangenen Aussagen ein Umriss des Gesamt-
bildes gezeichnet werden. Wihrend das Pradikat wirksam (vgl. Honecker 1979a, S. 114) auf
die Verwirklichung erzieherischer Potenzen abzuheben scheint, umfasst das Priadikat gu/ v.a.

64 Dass Honeckers Rede in der DLZ veréffentlicht wurde, spricht fir die gewihlte Herangehensweise, ihre Posi-
tionen exemplarisch zu verwenden:

Freilich ist diese Einordnung in der Form, wie es hier geschieht, nicht ihre Intention, sondern Teil der Rekon-
struktion. Honecker selbst geht aufgrund der gedachten Einheit von Ideologie und Wissenschaft (vgl.
Kap. 3.1.2.1) nicht von einem Spannungsfeld aus.
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solche Merkmale wie Aktivitit der SuS, deren Selbsttitigkeit, eine am Lehrplan orientierte
inhaltliche Planung des Unterrichtes und, wie die letzte Aussage verdeutlicht, ein fachliches
Nivean. In dullerster Nihe dazu befindet sich das Pridikat ¢ffeksin, womit Honecker offenbar
einen zielgerichteten und ggf. variablen Einsatz der Methoden im Sinne einer ergebnisorien-
tierten Stundenstruktur (vgl. Referat des Ministers fiir Volksbildung, Margot Honecker 1970,
S. 63) zu meinen scheint, wobei sie insbesondere den Faktor Zeit einbezieht (vgl. Honecker
1979a, S. 111). Zur Umsetzung eines solchen Unterrichtes hebt sie, zumindest in den ange-
fihrten untersuchten Quellen, stets die besondere Rolle der Lehrer*innen hervor. In diesem
Zusammenhang verweist die Bildungsministerin zum einen auf die persénliche politisch-ide-
ologische Haltung, denn ,,von der Personlichkeit des Lehrers hingt wesentlich der Erfolg
der kommunistischen Erzichung ab®“ (Honecker 1979a, S. 114); zum anderen attribuiert sie
eine Lehrperson als gu#, wenn sie tiber umfangreiches Wissen und Kénnen der o.g. Bereiche
verfiigt. Beide Pole — die Honecker keineswegs als diametrale versteht — bilden zusammen
das, was seitens der Lehrperson abverlangt wurde, um wes entliche Voraussetzungen fiir
Unterrichtsqualitit zu schaffen. Dass trotz der zentralisierten Lehrerausbildung Wissen und
Koénnen in der Praxis stetig aktualisiert werden muss sowie trotz der Lehrplanbestimmungen
die Lehrer*innen ihren Unterricht sowohl didaktisch-methodisch als auch qualitativ héchst
unterschiedlich gestalten, dariiber schien sich auch die Volksbildungsministerin der DDR im
Klaren gewesen zu sein. Deshalb misst sie in ihren Ausfihrungen der Weiterbildung beson-
deren Wert bei. Als wichtigste Form erachtet sie das Selbststudium, damit sich Lehrer*innen
auf den aktuellen wissenschaftlichen Stand hielten, wobei sie keinen der genannten Bereiche
einschrinkt und daher Qualifizierung in fachlicher, pidagogischer sowie didaktisch-metho-
discher Hinsicht zu meinen scheint (vgl. Referat des Ministers fir Volksbildung, Margot Ho-
necker 1970, S. 76). Des Weiteren erkennt sie in den Erfahrungen, welche jede Lehrperson

taglich sammelte, einen betrichtlichen, ,,reichen Schatz®, den es zu verduBlern gelte:

LR}

,,Jeder kann von jedem etwas lernen; ,Abgucken ist hier etlaubt. In den Fachzirkeln, Fach-
kommissionen, auf Fachkonferenzen, in planmifBigen Veranstaltungen und gewerkschaftli-
chen Beratungen muf3 der Erfahrungsaustausch noch stirker ins Zentrum riicken. Wir brau-
chen hierfiir keine zusitzlichen und damit zeitaufwendigen Methoden und Formen zu erfin-
den.* (Honecker 19794, S. 113)

Im Erfahrungsaustausch sieht sie neben dem Selbststudium eine weitere Methode fir Leh-
rer*innen, ihre Unterrichtsgestaltung zu verbessern. Fraglich erscheint hierbei, ob Honecker
im letzten Satz die Pidagogischen Lesungen anspricht, weshalb in diesem Kapitel zur Unter-
richtsqualitit ein exkursiver Einschub nétig ist.

Dafiir spricht zumindest ihre nachfolgende Kritik, Weiterbildung qualitativ ,,nach der Zahl
durchgefithrter Veranstaltungen, nach der Menge beschriebenen Papiers zu beurteilen® (Ho-
necker 1979a, S. 113). In diese Deutung passte auch, dass die Volksbildungsministerin selbst
nicht bis selten den Begriff der Lesungen verwandte. In den untersuchten angefiihrten Tex-
ten tauchen sie begrifflich nicht auf. Allerdings kann daraus nicht geschlussfolgert werden,
der Ministerin seien Pidagogische Lesungen unbekannt gewesen. Vielmehr wendet sich Ho-
necker gegen einen schemenhaften Gebrauch von Weiterbildungsformen, die nur um des
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Agierens willen eingesetzt wiirden. Deutlicher als in der zitierten Aussage spricht sie dies
offen aus, als sie 1964 in einem DLZ-Interview dazu befragt wurde, was sie von einem fest-
gelegten Soll zu schreibender Lesungen im Bezirk Dresden halte (vgl. Minister Margot Ho-
necker zur schopferischen Arbeit des Lehrers 1964, 2). Unnétige Belastungen, welche die
Lehrpersonen von ihrer eigentlichen Titigkeit abhalten und die o.g. Voraussetzung fir guten
Unterricht aufzubauen erschweren, kritisiert Honecker, nicht aber Pidagogische Lesungen
an und fir sich — wenngleich ein angespanntes Verhiltnis nicht auszuschlieBen ist. Zu ver-
weisen ist dazu auf interne Erfahrungen, welche der Arbeitsstelle Pddagogische Lesungen
durch handschriftliche Notizen von Helmut Thier vorliegen. Seine Erinnerungen werden
zum Beispiel durch ein Schreiben des Vorsitzenden der Gewerkschaft Unterricht und Erzie-
hung, Paul Ruhig, an M. Honecker gestitzt, in welchem er ihr im Dezember 1983 die Aus-
wertung der 20. Zentralen Tage Pidagogischer Lesungen zukommen ldsst (vgl. BArch,
DR/2/50003, Gewerkschaft Untetricht und Erzichung, Zentralvorstand, Vorsitzender P.
Ruhig 16.12.1983, S. 1). Daraus kann aber keine strikte Ablehnung gegentiber den Lesungen
interpretiert werden. Einerseits wiirde dies bedeuten, dass sich diese Form systematischer
Weiterbildung sozusagen am Ministerium fiir Volksbildung vorbeientwickelt hitte, ein Um-
stand, der weder in einem zentralistischen Staat noch tGberhaupt finanziell méglich gewesen
wire (vgl. Hibner 2021, S. 62-63 (Ubersicht zur Kostenentwicklung)). Andererseits lokali-
siert Honecker im Erfahrungsaustausch eine au3erordentliche Méglichkeit, in der Praxis auf-
gefundene ,,gute Erfahrungen® im gesamten Kollegium zu teilen und zu diskutieren:

,,Jeder Lehrer sammelt in seiner Arbeit viele Erfahrungen. Der Erfahrungsaustausch ist des-
halb eine entscheidende Methode der Weiterbildung, die dazu beitrigt, gute Erfahrungen
dem ganzen Kollektiv zuginglich zu machen. Gute Erfahrungen auswerten, das heil3t nicht,
diese oder jene Methode formal zu tbernechmen, sondern setzt vielmehr das selbstindige
Durchdenken des Wesens guter Erfahrungen, das schépferische Umsetzen in der eigenen
Titigkeit voraus.” (Referat des Ministers fiir Volksbildung, Margot Honecker 1970, S. 77)

Die Auswertung solcher guten Erfabrungen dienten offenbar insgesamt zu einer gelingenden Er-
ziehungs- und Bildungsarbeit und speziell zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit. Ho-
necker betont dabei die Notwendigkeit, fremde Erfahrungen auf die eigenen (unterrichtli-
chen) Bedingungen anzupassen. Dies fiigt sich in das oben skizzierte Bild eines guten, effektiven
und wirksamen Unterrichts und unterstreicht, weshalb sie der Lehrperson und ihrem Wissen
und Kénnen eine imminente Bedeutung zukommen ldsst. Wenn auf Schulebene der Aus-
tausch und die Reflexion unterrichtlicher Erfahrungen als ein Erfahrungsaustausch im enge-
ren Sinne bezeichnet werden kann, iibertrigt die Volksbildungsministerin in einem weiteren
Sinne ihr Daftrhalten, pidagogische Praxiserfahrungen aufzugreifen, auf die Forschung der
padagogischen Wissenschaft. So referiert sie auf der Er6ffnungsveranstaltung der Akademie
der Pidagogischen Wissenschaften 1970 unter dem Credo ,,Fir die Praxis forschen — aus
der Praxis lernen®, dass sich Theorie und Praxis aneinander orientierten missten:

»Auf der Grundlage der schépferischen Arbeit Tausender Pidagogen entwickelt sich die pi-
dagogische Praxis stindig weiter. Sie ist eine unerschépfliche Quelle theoretischer Erkennt-
nisse. Ein schneller Aufschwung der pidagogischen Theorie ist nur Zu erreichen auf der Grundlage eines
qualitativ nenen Verhaltnisses der padagogischen Wissenschaft zur Praxis, durch die Weiterentwicklung der
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dialektischen W echselbeziehungen von Praxis und Theorie.* (Honecker 1970, S. 1103 (Hervorhebung
im Original))

Auch diese Position spricht fiir die Interpretation, dass Honecker Padagogische Lesungen
nicht per se ablehnte, sondern vielmehr ihr Potenzial erkannte, welches sie als eine Form der
Weiterbildung in sich bargen. Diese StoBrichtung wurde offensichtlich auch auf den beiden
Pidagogischen Kongressen der 1970er Jahre rezipiert und befiirwortet, wie Neuners Aus-
fihrungen zur best-practice*-Exempla der Lehtrer*innen als Forscher*innen in der Praxis
verdeutlichen (vgl. Neuner 1970, S. 304-305, 1979, S. 250-252).

Als Zwischenfazit kann konstatiert werden, dass die Volksbildungsministerin Honecker in
den untersuchten Quellen deutliche Forderungen zum Thema Unterrichtsqualitit verlautbart
und mit duBerstem Nachdruck Anforderungen an eine kompetente Lehrperson formuliert.
In diesem Gesamtkontext beschrinkt sie sich nicht auf bestimmte Ficher, sodass ihre punk-
tuell angefithrten Positionen auf generische Merkmale wirksamen, guten sowie effektiven Unter-
richts hinweisen. Evident wurde, dass die bildungspolitischen Rahmenbedingungen neben
ideologischen Zielbestimmungen auch Unterrichtsqualitit im Blick hatten. Die bisherigen
Punkte haben gezeigt, dass auf zentraler Ebene des Bildungsbereiches das Erfordernis er-
kannt wurde, kompetente Lehrpersonen auszubilden und deren Wissen und Kénnen mithilfe
verschiedener Formen der Weiterbildung auf dem aktuellen Stand zu halten, um Vorausset-
zungen fiir erfolgreichen Unterricht zu schaffen. Auf welchen Grundfesten wiederum Ho-
neckers Akzentuierungen fuliten, welche theoretischen Uberlegungen und Ausdifferenzie-
rungen innerhalb der Forschungen in der DDR vorhanden waren und nicht zuletzt inwieweit
Honecker ggf. eigene Schwerpunkte setzte, kann nur ein Blick in die jeweilige Forschung in
der DDR aufzeigen. Zu diesem Zweck erfolgt nun ein weiterer, angekiindigter (vgl. Anm. 61)
Perspektivwechsel.

3.2.3.2  Wesentliche Aspekte zur Unterrichtsqualitit und -effektivitit

Zunichst ist darauf hinzuweisen, dass in der pidagogisch-didaktischen Forschung der DDR
Unterricht sowie Lehrperson in den gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen eingeord-
net werden und deren gro3e Bedeutung innerhalb der Erziechungs- und Bildungsprozesse
betont wird (vgl. Klingberg et al. 1968, S. 25-35; Deutsches Pidagogisches Zentralinstitut
1970, S. 13-19).%¢ Da wesentliche Punkte zu den erzieherischen Potenzen, welche den im ver-
bindlichen Lehrplan notierten Stoffen zugeschrieben wurden, und zur Erziechungsfunktion,
welche Lehrer*innen innehaben sollten, im Kapitel 3.1.2.2 herausgearbeitet wurden, soll es
nachfolgend cher um die Untersuchung wesentlicher Anforderungen an guzen Unterricht ge-
hen, ohne deswegen jene Seite komplett ausblenden zu kénnen. Welche Schwierigkeiten es
niamlich bereitet, bei dieser Thematik beides zu trennen, ist evident. SchlieBlich wurden Bil-
dung und Erzichung dialektisch gedacht, sodass Unterricht sowohl die Funktion, Wissen und
Konnen der Schiller*innen aufzubauen, zu festigen oder Fehlkonzepte zu kotrigieren, als
auch eine deutlich formulierte Erziehungsfunktion hatte. Dies verdeutlicht z.B. Lothar

% Dass zB. Klingberg eine Schwierigkeit sah, offizielle Lehrplanbestimmungen im Nachgang durch didaktische
Theoriebildung umzusetzen, macht der Beitrag von Coriand (2011, S. 232 (Anm. 1)) deutlich.
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Klingbergs Kennzeichnung, den Unterricht in der Schule als ,,erzicherisches Ereignis ersten
Ranges® (Klingberg 1964, S. 52) zu begreifen. Auch Elisabeth Fuhrmann und Helmut Weck
integrieren die Forderung zur Qualititsoffensive in die Wechselwirkung von Erziechung und
Bildung (vgl. Klein 1976, S. 18):

,,Dabei stehen solche Fragen im Zentrum, wie die nach den effektivsten Wegen zur Aneig-
nung soliden Wissens und Konnens, nach der hoheren Qualitit des Lernens, der Konzent-
ration auf das Wesentliche, der Entwicklung schopferischer Eigenschaften, nach den ideo-
logischen Potenzen des Stoffes, den besten Wegen fiir die Erziehung der Schiiler zur Welt-
anschauung und Moral der Arbeiterklasse, nach den fiir die Realisierung der Ziele und erfor-
derlichen Schiilertitigkeiten, nach der erkenntnisprozeB3gerechten, problemhaften und erzie-
hungswirksamen Gestaltung des Untertichts. (Fuhrmann/Weck 1981, S. 2006)

Fuhrmann/Weck befassen sich zwar schwerpunktmafBig mit Untertrichtsmethoden, legen in
diesem Passus aber zentrale Gegenstinde der DDR-Unterrichtsforschung hervor. Sie bieten
in gewisser Weise einen Ausgangspunkt, sich den Vorstellungen und Annahmen iber Un-
terrichtsqualitdt und Effektivitit in der DDR zu ndhern. Der Begriff Qualititsoffensive er-
scheint hier insofern sinnvoll, weil Didaktiker auf die auf dem VIII. Parteitag 1971 gestellte
Hauptaufgabe der Pidagog*innen, die Ausgestaltung der sozialistischen Oberschule (vgl.
Bericht des Zentralkomitees der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands an den VIIL
Parteitag der SED 1971, S. 91), reagierten, wie folgende Aussage von Helmut Klein exemp-
larisch ausweist:

,»Es geht also darum, in allen Schulen, in jeder Klasse und Unterrichtsstunde die Qualitit des
Unterrichts zu sichern, die den neuen Zielen und Inhalten des Unterrichts — wie sie im Leht-
planwerk ausgewiesen sind — entspricht.“ (Klein 1976, S. 18)

Da der politisch-gesellschaftlichen Forderung eine Reihe von Untersuchungen in den 1970er
und 1980er Jahren folgten, fiir die insbesondere die Veréffentlichungen in der Reihe Bezzrige
zur Pidagogik zu nennen sind, lassen sich die Bemiihungen zur Verbesserung der Unterrichts-
qualitit als Offensive interpretieren. Allerdings kann der VIII. Parteitag der SED deswegen
nicht als generelle Initialziindung der Unterrichtsforschung in der DDR, sondern cher als
Ankerpunkt bezeichnet werden, mit dem eine Forcierung wissenschaftlicher Tatigkeit zeit-
lich korrelierte. Von Zufall kann zwar keine Rede sein, weil auch in der Fachdidaktik/-me-
thodik rege Forschungen zu verzeichnen sind (vgl. Anm. 3), aber im Vorfeld des genannten
Parteitags sollte die Qualitit und Effektivitit des Unterrichts gesteigert werden. Dass die
Beschreibung von Weck/Fuhrmann nicht erst die Forschungsschwerpunkte der 1980er
Jahre widerspiegeln, sondern sich auch auf frihere Forschungen der 1960er Jahre bezichen
lassen, zeigt z.B. Edgar Drefenstedts (1965, S. 310-311) Monographie zur Rationellen Gestal-
tung der Unterrichtsstunde. Darin entwirft er ein Modell’, das insbesondere auf die Planung

o7 Er selbst bezeichnet es zunichst nicht als Modell, dennoch scheint es passend, und zwar dadurch, dass er die
Annahme eines inneren Modells einer guten Stunde teilt, und mit seinen Ausfithrungen Merkmale desselben unter-
sucht. Dabei nimmt er ebenso eine Reduzierung auf wesentliche Seiten des Unterrichtsprozesses, welchen er
wiederum generischen Charakter zuweist. Mitte der 1980er Jahre bezeichnet er seine Ausfithrungen dann
schlieBlich als ,,Modell der rationellen Unterrichtsstunde® (Drefenstedt 1985a, S. 270).
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einer einzelnen Stunde abhebt. Vom allgemeinen Ziel der sozialistischen Persénlichkeitsbil-
dung, das v.a. in den Lehrplinen vorangestellt wird, ausgehend, setzt das Modell bei der
skomplexen Planung von Unterrichtseinbeiten’ (Drefenstedt 1965, S. 309 (Hervorhebung im Ori-
ginal)) an, welche die Gbergeordneten Ziele der einzelnen Unterrichtsstunden vorgebe:

,.Eine gute Planung erfordert stindig eine weitere Verfeinerung, je niher die Verwirklichung
des Geplanten heranrtickt. Ausgehend vom Studium des Lehrplans und seiner wissenschaft-
lichen Grundlagen sowie des Leistungs- und Entwicklungsstandes der Klasse und jedes ein-
zelnen Schilers wird der Stoffverteilungplan als Grobplanung des Unterrichts erarbeitet. In
ihm heben sich bestimmte — fachwissenschaftlich begrindete — Unferrichtseinbeiten heraus
[-..]-“(Drefenstedt 1965, S. 168 (Hervorhebung im Original))

Ausgangspunkte fiir die Planung der Unterrichtseinheiten sollen die jeweiligen Bedingungen
in der Klasse und der Lehrplan darstellen. Wie Ernst Gomm, Karl Eggert, Manfred Ratke
und Wolfgang Thiem darlegen, steht dabei als generische Planungsfrage die ,,Klarbeit iiber die
Funktion der betreffenden Stoffeinbeit im Rahmen des Fachlehrgangs® (Deutsches Pddagogisches
Zentralinstitut 1970, S. 234) im Vordergrund. Diese jeweilige Funktion misse, so ein Auto-
renkollektiv unter Drefenstedt (1973, S. 453—455), einen Beitrag zur tibergeordneten ideolo-
gischen Zielstellung sowie den, aus DDR-Sicht, damit verbundenen fachwissenschaftlichen
Stoff vermitteln. Die Beantwortung solle erfolgen, indem die Lehrperson zunichst fachspe-
zifische wie fichertbergreifende Lestlinien erkenne und gleichzeitig Ankniipfungspunkte aus
friheren Einheiten sowie Schnittmengen fiir kommende Stoffe im Blick behalte (vgl. Deut-
sches Pidagogisches Zentralinstitut 1970, S. 234-237). Betrachtet man dies im Zusammen-
hang mit dem Unterrichtsprinzip Konzentration auf das Wesentliche (vgl. Drefenstedt 1987b, S.
143; Konzentration auf das Wesentliche 1987), schimmern hier die horizontale und vertikale
Transferebenen durch, welche beim Merkmal inhaltlicher Klarheit bedeutend sind (vgl.
Meyer 2018, S. 60). In einem zweiten Schritt sei bei der Planung der Stoffeinheiten die Uber-
legung notwendig, wie die ,,Ziel-Stoff-Zeit-Bezichungen® (Deutsches Pddagogisches Zentra-
linstitut 1970, S. 238) aussehen sollten. Dazu zahlten sowohl Planungsiiberlegungen zu den
erzieherischen Potengen — schlieBlich sollte jede Stunde auch einen Baustein fiir die Vertiefung
des sozialistischen Bewusstseins darstellen (vgl. Heun 1971, S. 67)—als auch solche zur effek-
tiven Zeitgestaltung. Ausgangspunkte stellten hierbei wiederum die jeweilige Klasse und der
Stand der einzelnen Schuler*innen hinsichtlich ihres Wissen und Konnens und ihrer ,,ideolo-
gischen Uberzeugungen, Einstellungen nnd 1ernmotivationen” (Deutsches Pidagogisches Zentra-
linstitut 1970, S. 241 (Hervorhebung im Original)) dar; denn nur so kénne eruiert werden,
wie viel Zeit fiir Reaktivierung, Schwerpunktlegung, Ubung und Systematisiernng zur Verfii-
gung stehe (vgl. Deutsches Padagogisches Zentralinstitut 1970, S. 241-242). Letzteres be-
deute bei der Arbeit am neuen Stoff eine didaktische Funktion zur horizontalen und vertika-
len Einordnung in fachliche Zusammenhinge und diente daher zur Erarbeitung und Vertie-
fung (vgl. Klingberg 1984, S. 205). Diese beiden grob skizzierten Schritte bei der Planung
der Stoffeinheiten werden Ende der 1980er Jahre in der aktualisierten Erlduterung zur Lehr-
plankonzeption beibehalten. Die Planungsperspektive solle in der Folge Jabresplanung — Stoff-
planung — Unterrichtsplanung immer detaillierter werden (vgl. Konig/Leutert/Meixner 1988d,
S. 376-379). So gesehen, bildeten Stoffeinheiten einzelne ,,Bausteine® (Drefenstedt 1980, S.
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384), um die Jahresplanung mit ihren Lehrgangen zu erfillen; und die einzelnen Stunden stell-
ten wieder jeweils einzelne Bausteine mit speziellen inhaltlichen wie erzieherischen Haupt-
funktionen dar, die insgesamt zur Gbergeordneten Zielerreichung der Unterrichtseinheit bei-
tragen sollten. Klingberg moniert dazu recht frih, dass die einzelne Unterrichtsstunde aller-
dings nicht mit dem Unterrichtsprozess® gleichgesetzt werden konne. Der einzelnen Stunde
weist er ebenso spezielle didaktisch-methodische Funktionen zu, postuliert aber, bei deren
Bestimmung nicht automatisch von einer rein in zeitlicher Hinsicht festgelegten Gleichver-
teilung auszugehen:

,,Die Kunst des Lehrers besteht ja nicht zuletzt darin, eine bestimmte ,Stoffeinheit didak-
tisch so zu programmieren, dafl im Verlaufe der dafiir vorgesehenen Unterrichtsstunden ein
,vollstindiger® Unterrichtsprozel3 ablduft, das heif3t, daB3 s/ didaktischen Funktionen oder
,Gliedet in den richtigen Proportionen methodisch ausgeformt werden.” (Klingberg 1964, S. 53
(Hervorhebung im Original))

In der von Klingberg und seinen Kollegen ausgearbeiteten Didaktik (1968, S. 201, 219-220;
221 (grundlegende Planungsaspekte)) wird dieser Gedanke aufgegriffen und noch verstirkt
auf die Planung von Unterrichtseinheiten bezogen. Zudem bieten sie eine Ubersicht, mit der
sie aus allgemein-didaktischer Sicht den Lehrpersonen eine Orientierungshilfe fir die Pla-
nung einer Unterrichtstunde bieten. In dhnlicher Weise werden in der interpretierenden Dar-
stellung Lebrplanwerk und Unterrichtsgestaltung (1970, S. 234-249) sowohl fur die Planung von
Stoffeinheiten als auch von Unterrichtsstunden orientierende Handlungsschritte bzw. Pla-
nungsfragen geboten. Offensichtlich sollten solche Orientierungsraster den Lehrpersonen
helfen, die Lehrpline zu erfiillen. Lehrplanerfallung zeichnet sich auch hiernach als wichtiges
Qualititsmerkmal aus, wobei sie nicht mit bloBem Abarbeiten zentraler Vorgaben gleichge-
setzt wurde. Denn der Lehrperson oblag die Analyse der Ausgangsbedingungen der Schii-
ler*innen sowie die Entscheidung iiber den sog. inneren Lehrgang (vgl. Klingberg 1984, S.
250-251, 256-257.). Somit erklirt sich auch, weshalb die bisherigen Forscher*innen den Un-
terrichtsprozess stirker in den Vordergrund riickten (vgl. S. 153) als beispielsweise — wie in
der Klimaforschung — die Mesoebene Schule. Aus diesem Grunde ist als Zentrum des skiz-
zierten Modells (vgl. Anm. 67) die einzelne Unterrichtsstunde selbst zu sehen; sie bildet den
Dreh- und Angelpunkt, an dem Uberlegungen zur Steigerung der Effektivitit und Unter-
richtsqualitit verankert werden (vgl. Drefenstedt 1987b, S. 19). Definitionen beider Begriffe
liefert Drefenstedt in dieser Monographie wie in seiner spiteren zur Effektivitit des Unterrichts
nicht. Trotz ihrer engen semantischen Schnittmenge hat es den Anschein, dass Qualitit vor
allem Momente der Personlichkeitsentwicklung jedetr/s einzelnen Schiler*in meint (vgl.
Drefenstedt 1985b), bei der Drefenstedt wiederum als ,,Qualitidtsanforderungen® die Begriffe
,» Wissenschaftlichkeit, Parteilichkeit, Lebensverbundenheit™ zentriert (Drefenstedt 1987b, S.
63); rationelle (Drefenstedt 1965, S. 32-33) bzw. spiter effektive Unterrichtsgestaltung

% Hine prignante Definition liefert Drews. Den Unterrichtsprozess definiert sie ,,als der planmiBig gestaltete und
vom Lehrer zielgerichtet gefithrte Proze3 des Lehrens und Lernens, der aktiven Aneignung der Grundlagen
der Wissenschaften, schopferischen Fihigkeiten, sozialistischer Uberzeugung und Verhaltensweisen durch alle
Schiler und ihrer allseitigen Entwicklung™ (Drews 1972, S. 326).



130 Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit in der DDR

hingegen scheint sich insbesondere auf das optimale Verhiltnis zwischen der zur Verfiigung
stechenden sowie gestellten Zeit, dem Aufwand bei der Planung und wihrend des unterricht-
lichen Handelns und den erreichten Ergebnissen zu bezichen (vgl. Drefenstedt 1987b, S.
180-187).

Bevor die Einzelstundenplanung und die damit verbundene Bestimmung didaktischer Funk-
tionen® anvisiert werden konnte, sollte die Einzelstunde innerhalb der Stoffeinheit verortet
werden. Dazu misst Drefenstedt der didaktischen Funktionsbestimmung einer Stunde in der
Stoffeinheit, d.h. deren Stundentyp,”® grol3e Bedeutung bei. Somit hat er direkt den gesamten
Unterrichtsprozess im Blick, um ,,einen hohen Nutzeffekt (Drefenstedt 1965, S. 169) zu
erzielen.”! Dieser Gesichtspunkt entstammt dem Marxschen Gesetz von der Okonomie der
Zeit, nach dem ein Warenwert sich u.a. von der verwendeten Arbeitszeit berechnet; Dre-
fenstedt bezieht dies auf die Gestaltung einer Unterrichtsstunde, dergestalt, dass im Unter-
richt ein ,,Hdchstnivean mit dem dafiir gesellschaftlich notwendigen Arbeitsanfivand (Drefenstedt 1965,
S. 15) erreicht werden miisse. Diese allgemeine Formulierung konkretisiert er, indem er den
Blick schirft fir die Organisation des Unterrichts. Zunichst unterstreicht er die Notwendig-
keit, eine Stunde piinktlich zu beginnen (vgl. Drefenstedt 1965, S. 18-20; Fiedler 1979, S.
214), um das zur Verfiigung stehende Zeitkontingent tberhaupt ausschépfen zu kénnen.
AnschlieBend betont er mithilfe einer klaren Struktur und gezielter, mit dem Wissens- und
Koénnensstand der SuS abgestimmten Aufgaben sog. Wartezeiten innerhalb der Stunde zu
vermeiden. Eine Nicht-Beachtung der letzten beiden Merkmale seien nach Drefenstedt
(1965, S. 20-26) Ursache fiir aufkommende Disziplinprobleme, weil SuS, wenn sie dem Ge-
genstand nicht folgen kénnten, den Faden verl6ren, nicht wiissten, was zu erarbeiten sei,
oder gar aus Desinteresse oder Demotivation o.4. die Aktivitit ablehnten. Ende der 1980er
Jahre erweitert er den Zeitaspekt um die effektive Zeitnutzung. Dabei blickt er einerseits auf
die ,,Zeit (Zeitnutzung) der Schiler” (Drefenstedt 1987b, S. 90), aber v.a. andererseits auf
die Unterrichtsplanung (vgl. Drefenstedt 1987b, S. 36-37, 80-81). Allerdings warnt Dre-
fenstedt (1987b, S. 46—49) davor, Zeitersparnisse mit ungentigender Vor- und Nachbereitung
der Unterrichtsstunde gleichzusetzen. Hinsichtlich der Effektivitit werde die Vorbereitung
determiniert von ,,schulpolitisch gesetzten Schwerpunkten®, ,,fach- und altersbezogenen

®  Hier werden die folgenden genannt: ,,Vorbereitung (Einfithrung, Hinfithrung, Einstimmung, Ankniipfung ein-
schlieBlich Reaktivierung und Elemente der Festigung)®, ,, Zielstellung und Zielotientierung, Arbeit am neuen
Stoff (erstes Bekanntmachen mit neuem Stoff, Eindringen in den Stoff verbunden mit Elementen der Festigung
und Anwendung)®, ,,Festigung (Wiederholung, Ubung, Einprigung)®, ,,Systematisierung®, ,,Anwendung*,
,Kontrolle und Bewertung® (Fischer/Winke/Hrussanow 1976, S. 195; vgl. Deutsches Pidagogisches Zentra-
linstitut 1970, S. 105-109; Drefenstedt 1985a, S. 184-192; Konig/Leutert/Meixner 1988a, S. 381).

70 Drefenstedt folgt der sog. Stundentypologie, nach der Unterrichtsstunden verschiedenen funktionalen Typen
(5, Vorbereitungs- oder Einfiihrungsstunde®, ,,Stunden der Vermittlung®, ,,Wiederholungs-, Systematisierungs,-
Anwendungs- und Ubungsstunden® und ,,Kontroll- und Auswertungsstunden®) zugeordnet wiirden (Dre-
fenstedt 1965, S. 169, 1987b, S. 133). Diese Einteilung gleicht der von Klingberg et al. (1968), S. 204 Jedoch
betonen sie den Aspekt, dass jeder Stundentyp eine Hauptfunktion habe, wobei auch andere didaktische Funk-
tionen vorhanden sein kénnten.

' Gerade in der Funktionsbestimmung sicht Drefenstedt eine wichtige Voraussetzung fiir Unterrichtsqualitit
(vgl. Drefenstedt 1985b, S. 116-122).
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Akzenten®, ,,zeitlichen und 6rtlichen (rdumlichen) Bedingungen®, von der ,,besonderen Si-
tuation in der jeweiligen Klasse* und der individuell benétigten Vorbereitungszeit der Lehr-
person; die Nachbereitung hingegen diene zur Reflexion der Planung und unterrichtlichen
Umsetzung sowie zur Nachjustierung der Ziele (Drefenstedt 1987b, S. 50—-51). Des Weiteren
weist Drefenstedt auf ein Wechselverhiltnis von Zeit und Disziplin hin. Dazu aktualisiert er
nicht nur seine Position zum lehrerseitigen ptnktlichen Stundenbeginn, sondern vervollstin-
digt die unterrichtliche Ordnung, indem er einerseits neben den pinktlichen Stundenbeginn
den geplanten, Ergebnis sichernden Stundenabschluss einschlief3t, andererseits eine auf Leh-
rende wie Lernende bezogene Disziplin hinzunimmt, um Stérungen priventiv abzuwehren
und eine effektive Zeitnutzung zu ermdglichen, weil die Lehrperson ihre Aufmerksamkeit
und die zur Verfiigung stehende sowie eingeplante Zeit nicht fiir Stérungen aufwenden brau-
che (vgl. Drefenstedt 1987b, S. 72-76). Drefenstedts Verkniipfung der Faktoren Zeit und
Ordnung/Disziplin schien konsensual gewesen zu sein. So gteift z.B. Gerhard Fiedler (1979,
S. 220) diesen Gedanken in seiner Unterrichtsreflexion auf und betont die aus der Erfahrung
gewonnene Erkenntnis, dass Ordnung sowohl von der Vorbereitung des Unterrichts und
Einstellung der Lehrperson zum Unterricht als auch insbesondere von der Lehrer-Schiiler-
Beziechung abhinge.” Die Reichweite und Graviditidt des Themas Disziplin und Ordnung
zeigt sich neben Drefenstedts und Fiedlers Ausfithrungen auch darin, dass dieser Gegenstand
im Rahmen der Reihe Ratschlige fiir Lebrer aufgegriffen wurde. Im Kern konzentrieren sich
Werner Reichs empfehlende Imperative zur Herstellung von Ordnung und Disziplin auf
dieselben Punkte wie bei den zuvor genannten Autoren (vgl. Reich 1985, S. 58—-72), ohne
dass diese aber zu Reichs Literaturbasis gehéren. Dasselbe gilt fiir die Schrift von Hans D6-
bert und Giunter Scholz (1985, S. 62-68), welche v.a. wie Fiedler auf Unterrichtsebene ein
intaktes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis hervorheben, aber ebenso darauf hinweisen, dass Ord-
nung und Disziplin auf Schulebene beim sog. Pidagogenkollektiv beginnen wiirden und sich
auf die Klassen- sowie Elternarbeit erstrecke (vgl. Dobert/Scholz 1985, S. 31-46).

Im Vergleich dazu zeigt sich, der Didaktiker Drefenstedt konzentriert sich auf die Unter-
richtsebene und hat in seiner frihen wie spiten Schrift v.a. die Planung und Gestaltung von
Unterricht, die Lehrperson und gleichermal3en die Schiiler*innen im Blick. Ersterer komme
v.a. die Planung und Fihrung zu, an Letzteren sei die Erfillung bzw. Zielerreichung erkenn-
bar, sofern sie die Aufgaben, die sich am Stundenziel orientierten, 16sten (vgl. Drefenstedt
1965, S. 310). Auffallig an Drefenstedts Position ist dabei, die/den Schiiler*in nicht als ,,Ob-
jekt [...], dem mit einer raffinierten Methodik das Notwendigste einzutrichtern ist™ (Dre-
fenstedt 1965, S. 308), sondern als Subjekt zu betrachten. Diese Position findet sich dann
auch in der vom Deutschen Pidagogischen Zentralinstitut herausgegebenen Monographie

72 Tenorth/Kudella/Paetz (1996, S. 81-93) diskutierten Ordnung/Disziplin unter dem Blickwinkel einer autori-
tiren Erziehung. Den Ausfihrungen von Drefenstedt, Fiedler oder Klingberg zufolge wurde Ordnung im
Komplex von Erzichung und Bildung zwar betrachtet, aber vielmehr dahingehend gewertet, dass Ordnung im
Sinne einer Privention von Unterrichtsstérungen gesehen wurde. Vergleicht man diese Uberlegungen mit ak-
tuellen Untersuchungen zur Unterrichtsqualitit, fallt zumindest punktuell die Schnittmenge auf, dass classroom
management zur Herstellung sozialer Ordnung dienen soll (vgl. Ophardt/Thiel 2013).
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Lebrplanwerk und Unterrichtsgestaltung (1970, S. 88), welche dazu diente, den praktizierenden
Pidagog*innen eine Hilfestellung fiir das Verstindnis der neu eingefithrten Lehrpline zu
leisten. Aufgrund der Mitarbeit fithrender Wissenschaftler*innen und ob ihres breiten Ad-
ressatenkreises schien spitestens seit Ende der 1960er bzw. Anfang der 1970er Jahre die
Subjektorientierung in der Piadagogik etabliert zu sein. Drefenstedt formuliert zu dieser Per-
spektive prignant, dass Schiler*innen ,,zu Mitgestaltern dieses Prozesses” (Drefenstedt
1987b, S. 60) werden miissten, um qualitativen und effektiven Unterricht zu gestalten. Daher
schreibt er die ,,Selbsttitigkeit™ als Kriterium einer guzen Stunde grof3, zu der er die Merkmale
wAktivitat, Selbstindigkeit, BewnfStheit, Kollektivitit zihlt (Drefenstedt 1965, S. 149). Dies be-
deute allerdings nicht, dass er die Rolle der Lehrperson kleingeschrieben wiirde. Vielmehr
steht ihr die Aufgabe zu, die Lehr-Lernprozesse zu planen, zu evaluieren und neue zu initi-
ieren. Daher komme ihr sowohl eine ,,Kontrollfunktion als auch eine ,,Vermittiungsfunktion™ za
(Drefenstedt 1965, S. 318-319). Anstelle von Drefenstedts Kontrollfunktion weist Kling-
berg (1979, S. 9-10, 1982, S. 80-81) der Lehrperson eine diagnostische Funktion zu, weil sie
innerhalb und auB3erhalb des Unterrichts, d.h. im Prozessgeschehen und bei der Planung und
Nachbereitung, Lehren und Lernen im Blick haben und schipferisch reagieren miusse. Doch
im Grunde bilden beide Positionen keine antagonistischen Widerspriiche, vielmehr akzentu-
ieren sie unterschiedlich all das, was Wissenschaftler*innen der APW der UdSSR und der
DDR in einer sog. Gemeinschaftsarbeit mit den Begriffen ,,Organisation, Regulierung, Kon-
trolle® (Padagogik 1978, S. 289) beschreiben. Der Vemnittiungsfunktion stimmt Klingberg in
seinen Studien dezidiert zu, da es im Unterrichtsprozess eine wesentliche Aufgabe darstelle,
dass ,,die Position des Schilers als eines aktiven, produktiven und in wachsendem MafSe schipferischen
Mitgestalters™ (Klingberg 1982, S. 62) sukzessive anzubahnen und zu festigen sei, ohne dass
deswegen die Selbsttitigkeit der SuS die fiibrende Rolle der Lehrperson zuriickdringe (vgl.
Klingberg 1982, S. 65; Paul 1976a, S. 151). In seiner Didaktik behandelt Klingberg dieses
Unterrichtsprinzip ausfihtlicher. Darin unterscheidet Klingberg Fiibrung auf der Ebene der
Planung (,,Fihrung des Unterrichts®), der Durchfiihrung (,,Fihrung 7z Unterricht®) und der
zu lenkenden Entwicklung der Persénlichkeit (,,Fuhrung durch Unterricht™); bei Selbsttatigkeit
differenziert er im Gegensatz zu Drefenstedt (1965, S. 149) die Bereiche ,,Erzichung zum
sozialistischen Schopfertum®, die von der Selbsttitigkeit ablaufende Progression hin zur
Selbstindigkeit,” dem Wechselverhiltnis von Subjektposition det Schiler*innen und Klas-
sengemeinschaft und zuletzt den ,,Aspekt des Zusammenhangs von Erziehung und Selbsterziehung™
(Klingberg 1984, S. 220-221 (Hervorhebung im Original)). Diese Aspekte sind wiederum im
Zusammenhang der Vorstellungen tiber Erziehung und Bildung einzuordnen, wie Klingberg

7 Die gedankliche Verkniipfung von Selbsttitigkeit, schépferischer Initiative bzw. Mitarbeit bis hin zur Selbstin-
digkeit leitet Klingberg bereits in seiner Habilitation her und diskutiert ihr Verhaltnis: Wahrend Selbsttitigkeit
v.a. auf einen aktiven Aneignungsprozess abhebt (S. 34), ist Selbstindigkeit bei Klingberg eine stufenhafte Fi-
higkeit, deren Spitze erreicht sei, wenn fiir die Problembearbeitung 1) grundlegendes Wissen und 2) das Ver-
standnis des Problems/der Aufgabe vorhanden ist, wenn zudem 3) der methodische Weg zur Problemlosung
bekannt und einsetzbar und 4) ,,das Vermégen, die Arbeitsmethode in Ubereinstimmung mit dem Charakter
der Aufgabe zu verindern und neue Verfahren zur Lésung der Aufgabe zu entwickeln® (Klingberg 1962, S.
112).
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bereits Mitte der 1960er Jahre erklirt. Einerseits sollten SuS herangebildet und befihigt wer-
den, ihre eigenen Lernprozesse zu organisieren, andererseits dazu erzogen werden, im Sinne
des ,,sozialistischen Verantwortungsbewuf3tseins® (Klingberg 1965, S. 116) zu denken und
zu handeln. Im Vergleich zu Drefenstedt beurteilt Klingberg die Subjektorientierung diffe-
renzierter. So erkennt er, dass SuS im Unterricht ,,sich vielschichtig tiberlagernden Subjekt-
Objekt-Positionen unterlidgen, da sie einerseits als Objekt erzieherischen Einflussnahmen
ausgesetzt seien, andererseits als ,,Subjekt des Aneignungsprozesses eine aktive Rolle ein-
nihmen (Klingberg 1982, S. 60). Die Subjektorientierung folgt demnach hauptsichlich der
Erkenntnis, dass Lernen ein individueller Prozess sei, der angeleitet und unterstiitzt, nicht
aber Uber- oder gar abgenommen werden koénne (vgl. Klingberg 1982, S. 61, 63, 1984, S.
182-183, S. 220-221). Nach Klingberg meint Vemmittlungsfunktion fir die Lehrperson also
nicht, dass Lehren direkt zum Lernen fithre, weil kein ,,mechanistisches Einwirkungs-Reak-
tions-Denken® (Klingberg 1982, S. 74) anzunechmen sei. Daher versteht er im Rahmen von
Erziehung und Bildung sowie der Personlichkeitsentwicklung den Unterricht als Raum, in
dem ,,Entwicklungspositionen geschaffen’ (Klingberg 1982, S. 75) wirden. Dieser Auffassung
nach ist Unterricht ein akzentsetzendes Angebot, das erst — wie Klingberg (1965, S. 118, 126,
1979, S. 11; Deutsches Piddagogisches Zentralinstitut 1970, S. 87-91) wiederholt formuliert
— durch aktive Titigkeit der SuS die Personlichkeitsentwicklung beférdere und das Lernen
selbst zu effektivieren. Somit folgt Klingberg der Position, dass Selbsttitigkeit bzw. Aktivi-
tat’™* der Schiiler*innen tiberhaupt erst die bildungspolitisch geforderte ,,héhere Qualitit des
Lernens aller Schiiler* (Drefenstedt 1973b, S. 111) ermégliche und in summa, wie Fuhrmann
in den 1980er Jahren auf zentrale Forderungen rekurriert, ,,eine der entscheidenden schul-
politischen Aufgaben zur Steigerung der Qualitit und Effektivitit des Unterrichts® (Fuhr-
mann 1987, S. 552) darstelle.

Zur unterrichtlichen Umsetzung des didaktischen Prinzips der Aktiviernng (vgl. Tabelle
2, S. 140) verweist Drews Anfang der 1970er Jahre u.a. auf die Bedeutung der ,,Motivierung*,
»2Anwendung aktivititsférdernder Unterrichtsmethoden (wie problemhaftes Unterrichten)*
und ,,Gelegenheit fir die Schiiler zu parteilicher Stellungnahme* (Drews 1972, S. 333). Wih-
rend die Anwendung von Methoden gezielt und systematisch (vgl. Tabelle 2, S. 140) durch die
Lehrperson geplant werden kann, deutet Gelegenheit an, dass Unterricht nur das Angebot fiir
eine aktive Teilnahme unterbreitet. Deshalb wird auch zwischen Ak#viernng und geistiger Ak-
tivitat unterschieden; Letztere wird noch weiter differenziert in duffere, d.h. sicht- und be-
obachtbare, und znnere Aktivitit, welche in Bezug auf Unterrichtsqualitidt besonders vonnéten
sei (vgl. Faust 1976, S. 96-116, insb. 92; Drefenstedt 1985a, S. 65; Klingberg 1984, S. 296—
298). Merkmale innerer Aktivitit zdhlt Fuhrmann auf und benennt u.a. ,,Originalitit®,
»ochopfertum im Denken und Handeln, Leistungsfihigkeit und Leistungsbereitschaft, Initi-
ative und Mitverantwortung beim Lernen und Arbeiten®, ,,Parteinahme fiir den Sozialismus*
(Fuhrmann 1987, S. 555). Stirker am Unterrichtsprozess orientiert sich der Didaktiker Hans-

7 Laut Klingberg ist die erste Bezeichnung eine traditionelle, die zweite eine neue (vgl. Klingberg 1970, S. 234—
235).
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Georg Paul. Denn er schlisselt die Merkmale der A&#vitit auf, indem er qualitative Lernpro-
zesse der Schiller*innen mit bewnussten geistig-praktischen Handlungen in Verbindung bringt.
So entscheide tiber die innere geistige Aktivitit der Schiler*innen v.a. die Bewusstheit erstens
»tiber die Notwendigkeit und das Ziel des Lernens™, zweitens , iiber Ziel und Inbalt des konfkreten 1ern-
gegenstandes™, drittens ,,ziber grundlegende methodologische Prinzipien des Lernens™, viertens ,,siber die
Methoden des Lernvollzngs” und zuletzt diber das erreichte Lernresultar (Paul 1976a, S. 126137
(Hervorhebungen im Original)). Aus diesem Grunde steht eng mit der A&zzviernng der Schi-
ler*innen das Prinzip der (Einbeitlichkeit und) Differenzgierung im Zusammenhang (vgl. Dre-
fenstedt 1987a). Sensus communis scheint dabei zu sein, dass, da eine optimale Personlichkeits-
bildung nur durch eigenstindige Aksvitit moglich sei, (binnen-)differenzierende Titigkeiten im
Unterrichtsprozess ebenso vonnéten seien wie eine Vielfalt methodischer Varianten, welche
die verschiedene Arten der geistigen Aktivitit (regeptiv — reproduktiv — produktiv — schipferisch)
anspreche (vgl. Klein 1967, S. 416; Paul 1976b; Klingberg 1984, S. 180).7> Obwohl die schép-
ferische Aktivitit als die komplexeste Niveaustufe aufzufassen ist (vgl. Klingberg 1984, S.
153-154), wurden alle Arten als qualitative Lernaktivititen verstanden. Daher stand aufler
Frage, eine dieser zu verabsolutieren. So weist z.B. Klein (1972, S. 319) darauf hin, dass ers-
tens nur mithilfe aller Lernaktivititen die bildungspolitisch geforderte allseitige Personlichkeits-
bildung erreicht werden konne; dass zweitens schopferisches Lernen eine bestimmte metho-
dische Form, z.B. problembaftes Unterrichten, erfordere, aber fiir eine effektive Unterrichtsge-
staltung der Faktor Zeit zu beriicksichtigen sei. Zur Orientierung bei der Planungsentschei-
dung, welche Lernaktivitit nun die zu wihlende sei, formuliert Klein folgende Faustregel:

,,Die Entscheidung hingt unter anderem von dem Stellenwert der betreffenden Erkenntnis
im Gesamtsystem des Lehrgangs ab. Handelt es sich um einen Knotenpunkt in einer Er-
kenntnisreihe oder um eine Kenntnis, die sehr bedeutsam fiir die ideologische Bildung und
Erziehung der Schiiler, fiir die Entwicklung einer Uberzeugung ist, so werde ich [...] mog-
lichst eine schopferische Titigkeit der Schiiler organisieren. (ibid., S. 319)

Die Primisse liegt auf dem effektivsten Weg, um das jeweilige Ziel zu erreichen. Flura
Lompscher (1971, S. 997-998) sieht daher keinen Gegensatz zwischen neuen oder traditio-
nellen Methoden, sondern postuliert die Notwendigkeit, deren Effektivitit anhand der Akti-
vitdt der Schiler*innen zu beurteilen. Zur Aktivierung der Schiiler*innen hat demnach jede
Lernmethode ihre speziellen Vor- und Nachteile, tiber welche die Lehrpersonen entspre-
chende Kenntnisse benotigen (vgl. Flach 1986, S. 15) (vgl. Fuhrmann/Weck 1981, S. 70-71,
206-207; Drews/Fuhrmann/Weck 1983). Insgesamt zeigen diese kurzen Ausfiihrungen, dass
Aktivitit der Schiler*innen als ein Qualititsmerkmal begriffen wurde. Zur Akzvitit in einer
Unterrichtsstunde war wiederum A&zviernng mithilfe des zielgerichteten Einsatzes didakti-
scher Funktionen (vgl. Anm. 69) zu orchesttieren. Daher verbinden Drews/Weck dieses
Prinzip w.a. mit der Kongentration anf das Wesentliche (vgl. Anm. 76) und erheben es zu

> Fuhrmann scheint beide Vorschlige zu kombinieren: ,rezeptive Aktivitit; reproduktiv nachahmende Aktivitit;
reproduktiv suchende Aktivitit; produktiv schopferische Aktivitit® (Fuhrmann 1987, S. 557). Im Vergleich zu
Klingberg unterscheiden Kénig et al. (1988b, S. 388) zwischen , rezeptiver, reproduktiv-nachvollzichender, re-
produktiv-suchender und produktiv-schopferischer Aktivitat™.
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,»Grundanforderungen an guten Unterticht™ (Drews/Weck 1981, S. 557). Qualitativ gufer und
effektiver Unterricht Gberschneiden sich semantisch insofern, als nach Drefenstedt eine effek-
tive Unterrichtsgestaltung beim Lehrplanverstindnis ansetzt, indem die Lehrperson ,,den
Unterricht Schritt fiir Schritt — den Prozef3 und die Ergebnisse beobachtend — ganz auf das
Neue ,zuzuschneiden (Drefenstedt 1987b, S. 143) vermag. Dabei spielten insbesondere die
»Kongentration auf das Wesentliche* und die ,,Ziel-Inhalt-Methode-Relation” eine besondere
Rolle (Drefenstedt 1987b, S. 143 (Hervorhebung im Original)).

Zum Prinzip Kongentration anf das Wesentliche’® entwickelt sich in den 1970er Jahren eine rege
Diskussion (vgl. Drefenstedt 1977, S. 713). Bevor sich die pidagogischen Wissenschaftler*in-
nen in der Pdidagogik duBierten, nahm sich die Erlduterung Lebrplanwerk und Unterrichtsgestaltung
(1970, S. 116-128) des Gegenstandes an. Das Autorenkollektiv misst dem Prinzip eine wich-
tige Rolle im Unterrichtsprozess bei. Grundsitzlich legen sie den Lehrplan als Ausgangs-
punkt zugrunde, weil dieser fachspezifisch das stofflich und erzieherisch Wesentliche, d.h.
die zu vermittelnden ,,Haupterkenntnisse® (Deutsches Pidagogisches Zentralinstitut 1970,
S. 119), vorgebe. Hier spiegelt sich die Konzeption von Erziechung und Bildung wider, denn
die festgelegten Stoffe galten als wesentlich fur die sog. sozialistische Allgemeinbildung; die
dem Stoff inhdrenten erzicherischen Potenzen sollten ihren Beitrag zur sozialistischen Per-
sonlichkeitsbildung leisten (vgl. Deutsches Piadagogisches Zentralinstitut 1970, S. 39—49).7
Dementsprechend oszillieren die Positionen in der Pidagogik zwischen der Ansicht, ,,vom
Lehrplan her das Wesentliche [sic] vor allem das erzicherisch Wesentliche [zu] erfassen® (Fiir
eine hoéhere Qualitit des Unterrichts 1978, S. 613), und derjenigen, Lehrplaninhalte als Aus-
gangspunkte fiir fachliche Schwerpunkte im Unterricht zu nutzen (vgl. Sieber 1978, S. 918).
Dieses Planungsprinzip kann also als ein Verbindungselement zwischen Lehrplananforde-
rungen und der Unterrichtsplanung verstanden werden. In dhnlicher Weise pointiert Ursula
Drews:

»Konzentration auf das Wesentliche heif3t insbesondere, die inhaltlich-ideologische Linien-
fihrung des Lehrplans zur Grundlage jeder konkreten Entscheidung zu nehmen und den
didaktisch-methodischen Aufwand auf Knotenpunkte zu richten.” (Drews 1976, S. 174)

Indem also die Lehrpline durch ihre Vorauswahl auf Wesentliches konzentrierten und dadurch
auch den Planungsaufwand reduzieren sollten (vgl. Leutert 1978, S. 709), galt das Unter-
richtsprinzip der Kongentration anf das Wesentliche als ein Merkmal zur Steigerung von Unter-
richtsqualitit und -effektivitit. So restimiert Neuner noch Ende der 1980er Jahre, dass in der
Praxis Probleme vorherrschten, stoffliche Vorgaben in der zur Verfiigung stehenden Zeit zu
bewiltigen. Den Schliissel zur Bewiltigung sicht er in der spezielleren Ausrichtung fachlicher
Gegenstinde und den dabei resultierenden personlichkeitsbildenden Méglichkeiten. Das Un-
terrichtsprinzip dient hiernach insofern zur Effektivititssteigerung, als es innerhalb der zur

76 Eine Zusammenfassung bictet das Pidagogische Worterbuch (vgl. Konzentration auf das Wesentliche 1987).

In den 1980er Jahren versuchte man, die ,, Triade: Wissen - Kénnen - Erziehung® noch mehr an den speziellen
Méglichkeiten des einzelnen Faches auszurichten (vgl. Akademie der Piadagogischen Wissenschaften der DDR
1988, S. 17-21, 48-49).
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Verfiigung stehenden Zeit solche fachlichen Schwerpunkte zu setzen einfordert, die notwen-
dig erscheinen, um einen Gegenstand grundlegend zu begreifen, und die in die materialisti-
sche Weltanschauung eingefiigt werden kénnen (vgl. Neuner 1989, S. 258-270). Nichtsdes-
totrotz konnten Lehrpline nur den Rahmen zentraler Inhalte stecken. Somit oblag es der
Lehrperson, Lehrplan- und Personlichkeitsziele abzustimmen und die optimale Unterrichts-
gestaltung zu konzipieren (vgl. Kénig 1978, S. 714-715). Hierzu ist auf die zentrale Stellung
der Unterrichtsplanung in Abhingigkeit der Unterrichtseinheit zu rekurrieren (vgl. Dre-
fenstedt 1965; 1985a), denn die einzelne Unterrichtsstunde sollte je nach ihrer Funktion (in-
nerhalb der Einheit) wesentliche Inhalte behandeln und auf eine zweckentsprechende me-
thodische Umsetzung abzielen (vgl. Leutert 1978, S. 704, insb. S. 708-709). Entsprechend
den Ergebnissen der piadagogischen Wissenschaftler Jochen Becher, Karl-Heinz Hunnesha-
gen und Hans Leutert misse die Lehrperson dazu eine ,,,Wichtung® der einzelnen Elemente
des Lehrplanstoffes“ (Becher/Hunneshagen/Leutert 1979, S. 287) vornehmen, d.h. ecine
Schwerpunktsetzung und Akzentuierung, die sie nicht mit Auslassungen im Stoffplan gleich-
setzen. Vielmehr gehe es beim Wichten darum, die ,,Hauptziele des Lehrplanes zu erfassen,
die ,,Bezichungen zwischen den Stoffelementen® und ihrer ,,ideologischen Potenzen® zu er-
mitteln, stofflich Bekanntes und Neues sowie erkenntnisleitende ,,Arbeitsmethoden* zu be-
stimmen (Becher/Hunneshagen/Leutert 1979, S. 288; vgl. Drews 1976, S. 192-193). In die-
sem Zusammenhang riickt nun die o.g. Ziel-Inbalt-Methode-Relation in den Vordergrund.

Innerhalb der untersuchten Literatur arbeitet Neuner als erster im Band Lebrplanwerk und
Unterrichtsgestaltung (1970, S. 24-27) den Zusammenhang von Ziel, Inhalt und Methode her-
aus und verkniipft dabei die ibergeordnete Zielorientierung der sozialistischen Persénlich-
keitsbildung mit grundsitzlichen Gedankengang zur Unterrichtsplanung. Diesen Eckpfeiler
nutzt und rezipiert insbesondere Klingberg, der sich am deutlichsten mit diesem Gegenstand
befasst und in seinen Arbeiten wiederholt aufgriff. Zunichst fundiert er den Begriff der Me-
thode und fiihrt die theoretischen Uberlegungen Neuners fort (vgl. Klingberg 1971, S. 52—
506). Seine Definition der Zie/-Inhalt-Methode-Relation lautet wie folgt:

,,Dabei verstehen wir mit MADER unter dem Zze/ eine beabsichtigte, vorauszuplanende Ent-
wicklung und Verinderung des Zoglings im Sinne des sozialistischen Menschenbildes, unter
dem Inhalt die sachliche Informationsgrundlage und den Gegenstand der Aneignung fiir das
Erreichen des Ziels und unter Methode und Organisation die Gesamtheit der Schritte, MaBinah-
men und duBleren Bedingungen, die zum Ziel hinfithren.* (Klingberg 1984, S. 84 (Klingberg
bezieht sich hier auf Oskar Maders Uberlegungen zur Lehrplantheorie von 1969))

Obwohl dieses Zitat den Eindruck der Linearitit erwecken konnte, als ob das Ziel die oberste
und die Methode bzw. die Organisation die unterste Kategorie darstellte, folgt Klingberg
dem Didaktiker Osker Mader (1979, S. 159), der selbst in seinen Uberlegungen zur I ehrplan-
theorie eine solche Denke negiert. Der Begriff der Relation ist insofern gezielt gesetzt, weil er
keine starre Abfolge, sondern wechselseitige Beziehungen andeuten soll (vgl. Klingberg 1984,
S. 242). In doppelter Hinsicht erkennt Klingberg solche Bezichungen, welchen der Unter-
richtsprozess unterliege. Diese Interdependenzen beschreibt er mit einem sog. Quadrupel
mit den Beziehungsachsen Lebren — Lernen und Inbhalt — Methode. Unter die zweite didaktische
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Relation fillt nach Klingberg die Frage nach dem Was und dem Wi, also dem Verhiltnis von
stofflicher Setzung sowie den entsprechenden didaktisch-methodischen Entscheidungen
(vgl. Klingberg 1982, S. 46—47; Drefenstedt 1973c, S. 495). Den zu bearbeitenden Stoff (Was)
legte der Lehrplan fest und bildete somit das im Unterricht zu behandelnde ,,Bildungsgut der
sozialistischen Schule® (Klingberg 1984, S. 89). Aus diesem Grunde ist bei Klingberg wie
auch bei den anderen oben angefithrten Didaktiker*innen der Lehrplan als ein wesentlicher
Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung gesetzt, schlieBlich sollte sein ,,Systemcharakter®
eine Grundlage fiir Unterrichtsqualitdt bilden, da er in vierfacher Weise aufeinander abge-
stimmt sei.”® Hierbei zeigt sich besonders, weshalb Konzentration auf das Wesentliche, die insbe-
sondere Ziel und Inhalt bestimmte, und die Zie/-Inhalt-Methode-Relation bei der Unterrichts-
planung sowie Unterrichtsgestaltung aufs engste zusammengedacht wurden. Fehlende Lehr-
planerfillung verhindere, so die Argumentation, von Vornherein qualitativ guten Unterricht,
weil zum einen der Lehrplanstoff in Abhidngigkeit der fachspezifischen sowie ficheriiber-
greifenden Leitlinien (,,Leitlinien der Erkenntnisgewinnung®) und der jeweiligen Altersstufen
der Schuler*innen (,,Leitlinien der Fihigkeitsentwicklung®) (weiterfithrend vgl.: Klingberg
1982, S. 181-203) (Klingberg 1982, S. 100-101) angeordnet sei, um die Vermittlung sowie
Aneignung von Wissen und Kénnen zu effektivieren. Kurzum, fehlende Lehrplanerfillung
verhindere die Konzentration auf das stoffliche Wesentliche. Zum anderen sollten diese Ent-
scheidungen bei der Auswahl und Anordnung des Stoffes zur iibergeordneten Zielerreichung
von Bildung und Erziechung, d.h. der Personlichkeitsbildung, beitragen, indem sie die Grund-
lage fiir ideologische Uberzengungen ,als JKern® der Persénlichkeit™ (,,Leitlinie der sozialistischen
Erziehung, insbesondere der Herausbildung ideologischer Uberzeugungen®) bildeten (Kling-
berg 1984, S. 100—-101). Fehlende Lehrplanerfillung verhindere also zudem auch die Kon-
zentration auf das erzieherische Wesentliche. Das Was wird in der Relation durch den lehr-
plangebundenen Inhalt festgelegt, ist aber durch das Ziel der Personlichkeitsbildung deter-
miniert, worunter Klingberg insbesondere die ,,allseitige Entwicklung der Persénlichkeit® der
Schiller*innen, die ,,Herausbildung der schopferischen Krifte aller Schiiler” und deren
»wachsende Selbstindigkeit und Fihigkeit zur Selbstbildung und Selbsterzichung® fasst
(Klingberg 1971, S. 59). Von diesen beiden Kategorien des Ziels und des Inhalts hingt nun
die Methode ab:

,»Wenn wir von Unterrichtsmethode sprechen, meinen wir die Art und Weise, wie der Lehrer
den Unterrichtsstoff vermittelt, welche Uberlegungen er dabei anstellt, welche Wege er ein-
schligt und welche MaB3nahmen er ergreift, um die Schiiler zur festen Aneignung des Unter-
richtsstoftes zu fiibren.” (Klingberg 1984, S. 239 (Hervorhebungen im Original))

Das Wie bezieht sich demnach sowohl auf die Titigkeiten der Lehrperson als auch die der
Schiler*innen und in Relation zu Zie/und Inhalt geplant und umgesetzt werden (vgl. Klingberg
1984, S. 90; Konig/Leutert/Meixner 1988c, S. 386-387). Auffilliges Moment dieser Sicht-
weise ist allerdings nicht, dass Methoden ziel- und inhaltsadiquat einzusetzen seien, sondern

78 Als vier Ebenen nennt er die ,,einheitlichen ideologisch-theoretischen Grundpositionen®, das ,,System der Un-
terrichtsficher®, das ,,System der Schulstufen und die ,,in den fichertibergreifenden Leitlinien der Erkennt-
nisgewinnung, Uberzeugungsbildung und Fihigkeitsentwicklung® (Klingberg 1984, S. 93).
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die Feststellung, dass neben Ziel und Inhalt auch die Methoden als ideologierelevant begriffen
werden. Dies schlussfolgert Klingberg aus der Bedingung a, das Ziel sei per se ,,ideologiege-
laden® (Klingberg 1971, S. 59; vgl. Klingberg 1984, S. 244-246), weil es gesamtgesellschaft-
licher Entwicklungen entstamme, und aus der Bedingung b, der Inhalt sei es ebenso, weil
Stoffsetzungen wissenschaftlichen Erkenntnissen folgten, welche ihrerseits der Einheit von
Wissenschaft und Ideologie (vgl. Kap. 3.1.2.1) unterldgen. Mit anderen Worten: Unterliegt
die Konzentration auf ideologierelevante stoffliche wie erzieherische wesentliche Inhalte,
kann nach Klingbergs Didaktik die Methode als Mittler zwischen Lerngegenstand und Tiétig-
keiten der Schiler*innen sowie der Lehrperson und als Mitte/ zur Zielerreichung keine ideo-
logiefreie Grof3e sein. Dies schien nicht nur eine Einzelmeinung gewesen zu sein, denn Fuht-
mann/Weck, welche Klingbergs Gedanken aufgreifen und am Beispiel der Differenzierung
eine Abgrenzung von der sog. biirgerlichen Didaktik vorzunehmen suchen (vgl. Fuhr-
mann/Weck 1981, S. 74-78; in dhnlicher Weise nimmt Helmut Klein eine Abgrenzung hin-
sichtlich didaktischer Prinzipien vor: Klein 1972, S. 313-315), warnen in gleicher Weise vor
der ,,Gefahr einer ,ideologiefreien® Betrachtung der Unterrichtsmethoden und daraus er-
wachsender wissenschaftlicher Fehler* (Fuhrmann/Weck 1981, S. 57). Die Ideologierelevanz
scheint Klingberg auf die gesamte Spannweite, im weiteren sowie im engeren Sinne, des Be-
griffs Methode zu beziehen. Zum einen bestimme sie jedwede Lehr-Lern-Wege, die theore-
tisch existieren sowie hinsichtlich der padagogischen Titigkeit das ,,methodische Handeln
des Lehrers selbst, gewissermalen den methodischen Vollzug des Unterrichts® (Klingberg
1984, S. 238; hier setzt er auch Methodisches mit Didaktisch-Methodischem gleich.); zum
anderen meine nach Klingberg, ohne selbst eine distinktive Grenze zu ziechen, Methode auch
sog. Einzelmethode/n (vgl. Klingberg 1984, S. 239; Wesen und Funktion det Untetrichts-
methoden in der sozialistischen Schule der DDR 1972, S. 430-433), welche fachspezifisch
eingesetzt werden und zu denen beispielsweise solche zu zihlen sind, die eine Analyse Pida-
gogischer Lesungen zum Deutschunterricht tabellarisch auflistet (vgl. Hibner 2019, S. 11—
106). Klingberg erkennt bei Methoden eine duffere und innere Seite. Wihrend die dul3ere Seite die
drei Grund- bzw. Lehtformen darbietenden, anfgebenden und erarbeitenden Unterricht und somit
sichtbare Strukturen aufweise, beinhalte die innere den logischen, nicht direkt sichtbaren zzusne-
ren Lehrgang des Unterrichts (vgl. Klingberg 1984, S. 250-251, 256-257). Sie betrifft — hier
wird Klingbergs (1984, S. 258) Ubersicht™ punktuell verbalisiert — v.a. die Planung und Um-
setzung didaktischer Funktionen (vgl. Anm. 69) und darauf abgestimmte titigkeitsleitende 7er-
fabren wie Analysieren, Synthetisieren, Vergleichen, Abstrabieren, 1 erallgemeinern, Ordnen und Konkre-
tisieren. Die innere Seite der Methode muss folglich vom Stoff/Inhalt und insbesondetre vom
jeweiligen Ziel her bestimmt werden, nur so kénnen nach Klingberg (1984, S. 321) die not-
wendigen Teilschritte orchestriert werden. Insgesamt ist die innere Strukturseite nach Kling-
berg wichtiger fiir die Qualitit und Effektivitdt des Unterrichts als die du3ere, weil sie durch
die gezielte Anwendung didaktischer Prinzipien gestaltet werde (vgl. Klingberg 1984, S. 255—

7 In dhnlicher Weise bietet auch Rausch (1976, S. 167-168) eine Ubersicht, die zwischen innerer und duferer
Seite differenziert. Angesprochen sei Rauschs Ubersicht deshalb, weil er die Diskussion der methodischen
Strukturseiten mit dem Merkmal der Aktivitit der Schuler*innen verbindet.
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250). Wie die didaktischen Funktionen fiir eine einzelne Unterrichtsstunde die innere Struk-
tur bestimmten (vgl. Anm. 69), baue auf didaktischen Prinzipien der gesamte Unterrichts-
prozess auf. Da dieser im Zentrum der Uberlegungen zur Unterrichtsqualitit und -effektivi-
tat stand, ist es vonnoten, auch diese zu behandeln. Es ist hier zwar nicht der Raum, alle
einzelnen didaktischen Prinzipien zu diskutieren, aber einige markante Bindeglieder zum
Thema dieses Kapitels seien hervorgehoben.

Einen wichtigen Beitrag zu didaktischen Prinzipien leistet Helmut Klein Anfang der 1970er
Jahre. Darin definiert er Prinzipien philosophisch als ,,Kriterien fiir das Handeln des Men-
schen in Entscheidungssituationen® und als eine ,,Klasse ideeller Abbilder, die als ausge-
zeichnete Aufforderungen eines bestimmten Aufforderungssystems ein theoretisches oder
praktisches Handeln leiten® (Klein 1972, S. 310). Daraus deduziert er fur die Bestimmung
didaktischer Prinzipien:

,»Als didaktisches Prinzip bezeichnen wir solche (ausgezeichneten) didaktischen Aufforde-
rungen [...], die andere didaktische oder methodische Operatoren wichten, begriinden oder
prifen. Sie bestimmen ein didaktisches Handlungsverhalten, das auf das Verwirklichen der
Bildungs- und Erziehungsziele gerichtet ist [...].“ (Klein 1976, S. 20)

Kleins Quintessenz liegt in der Feststellung, dass die Ausarbeitung eines Prinzipiensystems
ein Desiderat in der Didaktik fiillen wiirde. Neben einzelnen Hervorhebungen, was ein sol-
ches System integrieren miisse, erscheint besonders seine Verknipfung didaktischer Prinzi-
pien mit der Frage der Unterrichtsqualitit und -effektivitit interessant, wobei er v.a. das Qua-
litaitsmerkmal der aktiven Titigkeit der Schiiler*innen in den Blick nimmt und es mit der Zie/-
Inhalt-Methode-Relation verkntipft: Aktivitit setze ,,ZielbewuBtheit des Schilers” und ,,Metho-
denbewulBtheit” (Klein 1972, S. 318) voraus. Die gedankliche Verbindung muss nun rick-
wirts verfolgt werden. Damit Schiler*innen aktiv an und mit wesentlichen Inhalten arbeiten
und das intendierte Ziel erreicht werden kann, ist seitens der SuS die Kenntnis desselben
vonnéten, damit sie Wesentliches erfassen und bestimmte Arbeitsmethoden lernen, die sie
fiir spitere eigene Lernprozesse nutzbar machen (kénnen). Ziel- und Methodenbewnsstheit dex
SuS bedingt aber zunichst eine bewusste Planung des Unterrichtsprozesses durch die Leht-
person. So bemerkt Fuhrmann (1976, S. 140), dass die Lehrperson fiir ihr methodisches Konnen
zunichst einmal der Methodenbewnsstheit bedirfe. Kleins Forderung eines Prinzipiensystem
versucht wenige Jahre spiter ein Autorenkollektiv unter Drews Leitung mit einem For-
schungsband nachzukommen, indem es zwei Varianten prisentiert. Diese fiihrt die nachfol-
gende Ubersicht (Tabelle 2) mit den Prinzipien(systemen) der Pidagogik, dem genannten Ge-
meinschaftswerk der APW der UdSSR und DDR, und von Klingberg, die unmittelbar da-
nach entstanden und die Varianten von Drews et al. rezipieren:
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Tabelle 2: Didafktische Pringipien von Drews et. al. (1976), Pédagogik (1978) und Klingberg (1984)

Variante 1

Variante I1

Pidagogik (1978,

Klingberg

(1976, S. 74-164) (1976, S. 180-226)80 S. 250-254) (1984, S. 211-232)
Prinzip der/ des
Einheitlichkeit von Wis- Orientierung an den Wissenschaftlich- Einheit von wissen-

senschaftlichkeit, Partei-
lichkeit und Lebensver-
bundenheit

Unterrichtszielen

keit, Parteilichkeit
und Lebensver-
bundenheit des

schaftlicher Bildung
und allseitiger sozialis-
tischer Erzichung auf

Unterrichts der Grundlage des
Marxismus-Leninismus
Systematik des Untet- Orientierung am Un- | Verbindung des Lebensverbundenheit
richts terrichtsstoff Untetrichts mit des Untetrichts und
produktiver Arbeit | der Verbindung von

und politischer-
kunstlerisch-asthe-
tischer und sportli-
cher Titigkeit

Theortie und Praxis

Aktivierung der Schiiler
im Unterrichtsprozel3

Orientierung an Po-
sition, T4tigkeit und
Entwicklung der
Schiiler im Unter-
richtsprozel3

PlanmiBigkeit und
Systematik des Un-
terrichts

PlanmiBigkeit und Sys-
tematik des Unterrichts

Verbindung von Theorie
und Praxis im Unterricht

Orientierung an den
konkreten Bedingun-
gen im Unterrichts-
prozel3 und ihrer
schépferischen Nut-
zung

fuhrenden Rolle
des Lehrers bei be-
wuBter und aktiver
Titigkeit der Schi-
ler im Unterricht

fachiibergreifenden
Koordinierung des Un-
terrichts

Einheit von Konkretem
und Abstraktem

Sicherung eines un-
serer Gesellschaft
gemilen Auftretens
und Verhaltens des
Lehrers

Beachtung der Al-
ters- und individu-
ellen Besonderhei-
ten

fuhrenden Rolle des
Lehrers und der Selbst-
titigkeit der Schiiler

Entwicklung des Schi-

Anschaulichkeit im

individuellen Einge-

lerkollektivs und der Unterricht hens auf die Person-
Nutzung seiner persdn- lichkeit des Schiilers
lichkeitsbildenden Po- auf der Grundlage der
tenzen Arbeit mit dem Schii-
lerkollektiv
Einheitlichkeit und Dif- FabBlichkeit des Anschaulichkeit des
ferenzierung Unterrichts Unterrichts
FaBlichkeit Festigkeit, An- FaBlichkeit des Unter-

wendbarkeit und
Dauerhaftigkeit

richts

80 Vgl. Drews, Ursula; Thiem, Wolfgang (1976): Héhere Qualitit des Unterrichts und didaktische Prinzipien. In:
Péiidagogik 31, Nr. 6, S. 524-535, S. 531-534.
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der Unterrichtser-

gebnisse
Sicherung fester und stindigen Ergebnissi-
dauerhafter Bildungs- cherung
und Erziechungsergeb-
nisse

schopferischen Nutzung
und Gestaltung der kon-
kreten Bedingungen

Die Tabelle 2 stellt eine Zusammenschau didaktischer Prinzipien dar, die sich dezidiert auf
den Unterrichtsprozess beziehen, aber aus einer Reihe pidagogischer Prinzipien abgeleitet
sind, wie sie z.B. kompakt im Band Péidagogik erklirt werden.8! Daher gleichen sich die Zu-
sammenstellungen, verwenden oftmals dieselben oder dhnliche Bezeichnungen, weil sie sich
allgemein innerhalb des pidagogischen Rahmens (vgl. Anm. 81) einordnen, weisen aber Un-
terschiede in ihrer Systematik auf. So leiten die Autor*innen der Pddagogik (1 ariante I) und
Klingberg ihre Systematik deduktiv vom philosophisch-gesellschaftlichen Determinans der
Einheit von Wissenschaft, Ideologie und Bildung und Erzichung ab und rahmen dadurch
den Meso- und Mikrokosmos Schule und Unterricht, wahrend Varante II den Unterricht
zum Ausgangspunkt wihlt und erst im letzten Prinzip die Lehrperson zur vermittelnden In-
stanz zwischen Unterricht, Schule und Gesellschaft beruft. Weiterhin fallt auf, dass sich im
Vergleich zur Variante I die Systematik der Pdadagogi und Klingbergs weitaus mehr in ihrer
inneren Ordnung gleichen. Sie verlaufen jeweils vom Kontext des gesellschaftlichen Rah-
mens, den VVariante I ebenso voranstellt, stetig tiefer, nimlich tiber die Verbindung von ge-
sellschaftlicher Praxis und Unterricht retrospektive Schule zur Unterrichtsebene, deren Pla-
nung des Unterrichtsprozesses bis hin zu den verstirkt schulerorientierten Prinzipien. Der
einzige Unterschied besteht darin, dass Klingberg zwischen der Planungssystematik und der
Titigkeiten von Lehrperson und Schiller*innen die ficheribergreifende Koordiniernng einwebt.
Dadurch spezifiziert er das Moment der Planung eines fachspezifischen Unterrichts, indem
er das einzelne Fach im Kontext der gesamten Stundentafel sicht und somit dessen Baustein-
Jfunktion im gesamten Konstrukt der sozialistischen Allgemeinbildung unterstreicht. Dies
kann und soll nicht suggerieren, dass die dartber liegenden Prinzipien einzig und allein die
Lehrer*innen adressierten. Lediglich sei festgestellt, dass die ersten drei bzw. vier (bei Kling-
berg) Prinzipien cher die Planungsseite ansprechen. Zudem bahnt sich ein Wechsel an mit

81 Hierzu sei auf folgende Auflistung hingewiesen: ,,Verbindung von Gesellschaft und Erziehung, von Schule und
Leben®, ,,Gleichheit der Bildungsméglichkeiten fiir alle Gesellschaftsmitglieder durch Uberwindung des biit-
gerlichen Bildungsmonopols und Aufbau eines einheitlichen Bildungssystems®, ,,einheitliche wissenschaftliche
Allgemeinbildung fiir alle Kinder und Jugendlichen®, ,,Verbindung von produktiver Arbeit, Unterricht und
Gymnastik, Aufbau einer polytechnischen Arbeitsschule®, ,,Einheit von Bildung und Erziehung®, ,,systemati-
sche Anecignung der Schitze der Wissenschaft und Kultur und aktive Teilnahme am Aufbau der neuen Gesell-
schaft®, ,,Erziehung im Kollektiv und durch das Kollektiv, ,,Zusammenwirken der Schule mit der Familie, der
Jugend- und Kinderorganisation und allen anderen gesellschaftlichen Erziehungskriften* (Padagogik 1978, S.
41).
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dem Prinzip der fithrenden Rolle des Lebrers und der Selbsttitigkeit der Schiiler, dergestalt, dass die
(an den konkreten Bedingungen orientierte) Unterrichtsplanung aktives Lernen der Schi-
ler*innen initiiert und die Lehrperson zum Begleiter des Lernprozesses wird (vgl. Dre-
fenstedt 1965, S. 308; Deutsches Pidagogisches Zentralinstitut 1970, S. 88; Drefenstedt
1987b, S. 60). Im Kontrast dazu scheint ["ariante I, obwohl sie in derselben Weise deduktiv
vom gesellschaftlichen Rahmen ausgeht,8? das Prinzip der Aktiviernng noch stirker in den
Mittelpunkt zu riicken, da lediglich die (Iehrerseitige) Forderung nach einer systematischen Pla-
nung vorangestellt wird, wihrend die anderen aufgelisteten Prinzipien der VVariante I als Fa-
cetten zur allseitigen Aktivierung fungieren. Gegen diese Deutung lieBe sich freilich einwen-
den, dass am Ende dieser Systematik wie bei der Pddagogik und Klingberg die Sicherung, An-
wendbarkeit und Danerhaftigkeit des erworbenen Wissens und Koénnens und insbesondere der
schipferische Umgang mit den Bedingungen vor Ort gelistet werden und letztlich zusammen
mit dem Prinzip der systematischen Planung die restlichen Prinzipien rahmten. Selbst diese Deu-
tung widerlegt allerdings noch nicht die Zentrierung des Prinzips der A&zvitit, sondern liefert
ein gravierendes Argument fiir diese Deutung: Die Sicherung der Ergebnisse stellt im Grunde
eine neue Ausgangsbasis fir weitere Lehr-Lern-Prozesse dar. Schapferische Nutzung der konfkre-
ten Bedingungen heiB3t, positive wie negative Resultate der Ergebnissicherung fir die kom-
mende systematische Planung, die von stofflichen sowie erzieherischen Lehrplanzielen ausgeht,
einzubezichen und fiir die A#k#piernng der Schiller*innen nutzbar zu machen. Hierfir verwei-
sen Drews et al. explizit auf die Anwendung det Ziel-Inhalt-Methode-Relation.8® Im Vergleich
zu den bisher (ansatzweise) diskutierten Systematisierungen hebt sich die 1V arzante Il ab. Zwar
orientiert sie sich an schulpolitischen Forderungen und reiht sich in dieser Weise wie die
anderen Varianten die philosophisch-weltanschauliche Gertist (vgl. Kap. 3.1.2) ein, aber we-
der fihrt die Systematisierung es als sichtbares Element an noch leitet es stringent davon
Meso- und Makroebene ab. Stattdessen setzt ["ariante II bei der Mikroebene Unterricht an
und nutzt das Prinzip der Orientierung an den Unterrichtszielen als nahtlose Anschlussstelle (vgl.
Drews 1976, S. 165-167). Da die restlichen Determinanten im Wesentlichen Elemente der
oben besprochenen Zie/-Inhalt-Methode-Relation darstellen, bedarf es hier keiner weiteren Aus-
fihrung.

Von den Unterschieden hinsichtlich der Struktur abgeschen, fillt insgesamt ein Konsens
iber didaktische Prinzipien auf, von denen Unterrichtsqualitit und -effektivitit abhingig ge-
macht werden. Alle vier Varianten akzentuieren die Rahmenbedingungen im unterschiedli-
chen Mafle, aber stellen die Unterrichtsebene in den Mittelpunkt ihrer ﬁberlegungen zur
Verbesserung von Qualitidt und Effektivitit. Ins Auge sticht zunichst die systematische und
schépferische Unterrichtsplanung und -gestaltung. Es ist kein Prinzip des Schopferischen

82 Als oberstes Prinzip wird das zuerst genannte verstanden, die anschlieBenden seien allerdings nicht hierarchi-
siert (vgl. Didaktische Prinzipien fiir die Fithrung des Unterrichts durch den Lehrer bei der inhaltlichen Ausge-
staltung unserer Oberschule 1976, S. 70-73).

8 Zum Prinzip der ,,schopferischen Nutzung® und zum letzten Hinweis (vgl. Didaktische Prinzipien fiir die Fith-

rung des Unterrichts durch den Lehrer bei der inhaltlichen Ausgestaltung unserer Oberschule 1976, S. 155—
164; Klein 1976, S. 106).



143

bzw. des Schopfertums formuliert, allerdings wire ein solches auch zu unspezifisch im di-
daktischen Kontext. Da diese Kombination bereits bei der kompetenten Lehrperson pro-
nonciert wird, kann die Attribuierung ,schépferisch jedoch nicht unbeachtet bleiben. Dass
sie nur explizit in den Varianten I und II formuliert ist, konnte weiter oben fir Klingberg
gezeigt werden: Denn er bezieht sowohl bei der Lehrer- als auch bei der Schiilertitigkeit
schépferisches Handeln ein. Dasselbe gilt auch fiir die Autor*innen der Pddagogik (1978, S.
274, 281) in ihrer Beschreibung des (idealen) Unterrichtsprozesses. In einem engen Bezug
zur schépferischen Titigkeit steht das Prinzip der Aktivitit der Schiiler*innen (vgl. Schliwa
1988, S. 711; Rumland 1983, S. 364; Drews 1972, S. 333; Faust 1976, insb. S. 92; Drefenstedt
1985b, S. 65; Klingberg 1984, S. 296-298), fir welche wiederum die Bedingungen vor Ort
ausschlaggebend sind. Hierunter fallen die die Subjektorientierung betreffenden Prinzipien
zur Orientierung am Alter oder zur Forderung nach Differenzierung, welche zur gptimalen
Persinlichkeitsentwicklung beitragen sollten. Somit weisen, insgesamt gesehen, alle Varianten-
vorschldge diesem tibergeordneten Ziel das Primat zu. Obwohl diese beiden Ausgangspunkte
ebenso die Kongentration anf das Wesentliche und die Ziel-Inhalt-Methode-Relation voranstellen, ist
weiterhin zu konstatieren, dass alle vier Variantenvorschlige weder das eine noch das andere
in ihren Systematisierungen anfithren. Unrelevant waren sie keineswegs in der DDR, wie die
bisherigen Ausfithrungen demonstrierten. Allerdings werden sie in dieser Arbeit als Prinzi-
pien bezeichnet. Ohne die obigen Ausfithrungen wiederholen zu wollen, seien als Argumente
angefthrt, dass Kongentration anf das Wesentliche bedeutete, auf Grundlage der Zielfestlegung
den optimalen Unterrichtsgang zu bestimmen. Dabei gehe es wiederum nicht darum, ein
,wahres Feuerwerk an unterschiedlichen Methoden ,abzubrennen* (Becher/Hunnesha-
gen/Leutert 1979, S. 291), sondern um detren bestmoglichen, effektiven Einsatz, wofiir wie-
derum die Relation Planungsrelevanz erhalte:

,,Bei der Beachtung der Ziel-Inhalt-Methode-Relation besonders auch die Mezhode, den Weg
zum Ziel, so konzentriert und zweckmiBig zu wihlen und zu gestalten, daf3 der methodische
Aufwand einen hohen Nutzeffekt erzielt.” (Drefenstedt 1987b, S. 143 (Hervorhebung im
Original))

Beide Begriffe orientieren auf das Zusammenspiel der optimalen Zeitnutzung und der Bau-
steinfunktionen einzelner sowie mehrerer Unterrichtsstunden. Daher fordert auch Koénig
(1978, S. 717), eine ungleichmiBige zeitliche Verteilung zu bevorzugen, wenn dadurch ziel-
gerichtet konzgentriert werde. Auf die Definition didaktischer Prinzipien rekurrierend, waren
die Kongentration anf das Wesentliche und Ziel-Inhalt-Methode-Relation nicht nur eng miteinander
verwoben, sondern als bandlungsteitende, wichtende Aufforderungen zu verstehen, die zur fachspe-
zifischen Lehrplanerfillung beitragen sollten. Daher ist zumindest die Kongentration anf das
Wesentliche als Unterrichtsprinzip zu begreifen, wobei es im Vergleich zur Relation eigenstin-
dig zu sein scheint. Denn es durchdringt den gesamten Unterrichtsprozess:3* lehrerseitig in
Bezug auf die Planung und Durchfiihrung (Ausrichtung am Lehrplan, Wichtung fachlicher

8 Hans-Jorg Konig und Hans Leutert verwenden Ende der 1980er Jahre explizit den Begriff des Prinzips, aber
scheinen die Konzentration auf das Wesentliche mit der Ziel-Inhalt-Methode-Relation zu vermischen (vgl. K6-
nig/Leutert 1987, S. 549).
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wie erzieherischer Schwerpunkte mit Blick auf die Persénlichkeitsbildung, Zuweisung der
wesentlichen Bausteinfunktion einer Stunde innerhalb einer Stoffeinheit), seitens det Schii-
ler*innen insbesondere bezuglich der Aktivitat (Transparenz det Relation von Stoffeinheits-/
Stundenziel und gewihltem methodischen Lehrgang z.B. durch Zielorientierung, Verstind-
nis der Wichtung des Stoffes zur Lenkung der Aufmerksamkeit und des Lernprozesses auf
Wesentliches). Die Ziel-Inhalt-Methode-Relation fungiert insofern als ein Planungsprinzip, als es
eine Einheit von Ziel, Inhalt und Methode fordert. Sie besitzt demnach Aufforderungscha-
rakter bei der Planung und soll bestenfalls im Sinne des Bewusstmachens der Lernwege (vgl. Paul
1976a, S. 126—137) auch bei den Lernenden transparent werden. Allerdings ist sie, sofern
nicht gerade eine Arbeitsmethode im Vordergrund ist, abhingig vom Ziel bzw. dem jeweils
Wesentlichen. Insofern wird sie durch die Kongentration anf das Wesentliche determiniert und kann
im Grunde auch dem Prinzip des schipferischen, systematischen Unterrichts zugeordnet werden.
Ein eigenstindiges didaktisches Prinzip konnte die Re/ation also nicht gewesen sein, obgleich
Schnittmengen deutlich wurden. Sie war vielmehr eine Methode, um die Unterrichtsplanung
und -gestaltung zu effektivieren, da sie insbesondere die Kongentration anf das Wesentliche im
Lehrgang durchsetze. Zu konstatieren bleibt, dass beide Begriffe im Kontext der Unterrichts-
prinzipen gebraucht wurden und zumindest den Status eines zentralen Elements zur Verbes-
serung der Unterrichtsqualitit innehatten.

Unterrichts- bzw. didaktische Prinzipien®> wiederum stellten in der DDR Qualititsmerkmale
dar, die zudem Unterrichtseffektivitit bewirken sollten. Dies akzentuieren in den 1970er Jah-
ren neben Ursula Drews und Wolfgang Thiem (1976) auch Drefenstedt et al.:

,,Die Beachtung didaktischer Funktionen ist von groBer Bedeutung fiir die Effektivitit des
Unterrichts, vor allem auch fur die Qualitit der Ergebnisse, die von den Schilern in diesem Pro-
zef3 erreicht werden. Das ist auch sehr verstindlich, denn die Qualitit der Ergebnisse hingt
wesentlich davon ab, wie bewuB3t die Schiiler am neuen Stoff gearbeitet haben ([...z.B.] Ziel-
orientierung und Kontrolle [...]), ob sie den neuen Stoff tief genug und in seinen wesentli-
chen Grundlagen Aussagen verstanden haben ([... insb.] Arbeit am neuen Stoff, [...] Festi-
gung und Systematisierung) und ob es gelungen ist, diese Ergebnisse zu sichern, daf3 heif3t,
fest, anwendbar und dauerhaft zu machen ([... insb.] Anwenden, Festigen und Wiederho-
len).” (Drefenstedt et al. 1973, S. 459)

Was hier schriftlich im Zitat ausgefiithrt wird, deckt sich mit den in der Tabelle 2 (vgl. S. 140)
aufgelisteten didaktischen Prinzipien. Fiir die Annahme, dass didaktische Prinzipien als sol-
che Qualitit und Effektivitit beférdernde Merkmale begriffen wurden (vgl. Drefenstedt
1985a, S. 188), spricht weiterhin z.B. die Einbindung in fachdidaktische Grundpositionen.
Exemplarisch ldsst sich fiir den Deutschunterricht Wilfried Bitow heranzichen, der Mitte
der 1970er Jahre den Auffordernngscharakter der didaktischen Prinzipien als generische Gesetz-
miBigkeiten jedweder Unterrichtsprozesse zur Grundlage erfolgreichen  (Deutsch-

8 Beide Begriffe werden hier synonym gebraucht, weil sie sich auf denselben Gegenstand (Unterrichtsplanung
und -gestaltung) bezichen.
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YUnterrichts® deduziert (vgl. Bitow 1979b, S. 121-124). Seinen Grundstein sicht Blitow ins-
besondere in der systematischen Planung des Unterrichtsprozesses, welche sowohl die Bedingungen
der Klasse als auch die fachspezifischen Besonderheiten, d.h. insgesamt die Zie/Inhalt-Me-
thode-Relation, zu beachten habe (vgl. Bitow 1979b, S. 102-105, insb. 103 (zur Ziel-Inhalt-
Methode-Relation)). Dabei geht Bitow (1979b, S. 122) vom gesellschaftspolitischen Rahmen
aus, weil jede padagogische Handlung aufgrund des Ziels der Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler*innen davon bestimmt werde. Diese besondere Ausprigung zeigt sich v.a. in der
Verschrinkung der drei Merkmale Wissenschaftlichkeit, Parteilichkedt und Lebensverbundenbeit, de-
nen das jeweils erste Prinzip in Tabelle 2 (vgl. S. 140) zugrunde liegt, und dem zentralen
deutschdidaktischen Unterrichtsprinzip der schipferischen Kunstaneignung (vgl. Kap. 3.2.3.3)
(vgl. hier und nachfolgend fir die indirekte Wiedergabe: Bitow 1979b, 127-129).

Wissenschaftlichkeit beschreibt die Forderung, dass SuS den fiktiven Charakter von Literatur
und zugleich deren Widerspiegelung realer Entititen, gesellschaftlicher Prozesse etc. erkennten,
wenngleich daraus auf keine (absolute) Ubereinstimmung geschlossen werden kénne. Im Li-
teraturunterricht musse daher der spezielle Wert jedes zu behandelnden Textes erschlossen
werden. Parteilichkeit erstreckt sich nach Bitow auf Lehrer*innen wie Schiler*innen. So
misse die Lehrperson ,,eine eindeutige, von der Ideologie der Arbeiterklasse bestimmte Hal-
tung gegeniiber den literarischen Werken einnehmen und bei der Kunstaneignung im Un-
terrichtsprozess die Schiiler*innen dazu bringen, ,,da$3 alle Schiiler zum parteilichen Werten
befdhigt und gefordert werden® (Bitow 1979b, S. 128).87 Wie stark nun die ideologische
Komponente, zuvorderst ersichtlich aus der gedachten Einheit von Wissenschaft und Ideo-
logie (vgl. Kap. 3.1.2.1), die Auseinandersetzung mit Literatur und insgesamt die Ergebnisse
des Rezeptionsprozesses prigte, offenbart Biitows abschlieBende Konklusion:

»Durch eingehende Beurteilung des Sachverhaltes, des Handlungsverlaufs, der Konstituie-
rung des lyrischen Ich, des Konflikts, der Figurenkonstellation, der kinstlerischen Verallge-
meinerung, lernen die Schiiler, ein die Klassen- und persénlichen Interessen einschlieBendes
parteiergreifendes Werturteil zu geben. Dadurch wird die Einheit von Sachkenntnis und
Wertverinnerlichung, von Wissenschaftlichkeit und klassenmiBiger Parteilichkeit erreicht.*
(ibid., S. 128)

In Bezug auf das Merkmal der Wissenschaftlichkeit sollte die analytische Arbeit am Kunst-
werk die sog. Ergreifung des Parteistandpunktes vorbereiten. Lebensverbundenbeit stellt nun
nach Bitow das Bindeglied der anderen beiden Merkmale dar. Der lebensweltliche Bezug

8¢ Da sich die Analyse der Padagogischen Lesungen (vgl. Kap. 4.2.2) auf ausgewihlte Lesungen des Literaturun-
terrichts beschrinken wird, werden die nachfolgenden Ausfithrungen sich auf die Methodik Literaturnnterricht
beziehen. Nichtsdestotrotz zeigt sich eine ebensolche Ableitung didaktischer Prinzipien mit ihren fachspezifi-
schen Konsequenzen in der Methodik Muttersprache. Ausgangspunkt bleibt nimlich die sogialistische Personlichkeits-
bildung, nur steht das kommunikative als fachspezifisches Prinzip im Vordergrund: (vgl. Bitow/Claus-Schulze
1977, S. 97-107).

87 Vgl. Kasper, Karlheinz (Hg.) (1983), S. 132-134. Barnasch (1974, S. 144-145) figt seiner Arbeit auch einen
ubersetzten Auszug aus Lenins Text ,,Parteiorganisation und Parteiliteratur an, der im Grunde als Richtungs-

mafstab fiir das Verhiltnis von Parteilichkeit und Literatur galt. Der Auszug gibt einen Grofiteil des Textes
wieder (vgl. Lenin 1980).
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soll dazu fithren, die realen Erfahrungen der Schiiler*innen mit den fiktiven, widergespiegel-
ten in Beziehung zu setzen, damit alle SuS aus dem gesamten Rezeptionsprozess sozialisti-
sche Wertorientierungen z6gen.

Demnach kénnen wie im Kapitel zu den aktuellen Vorstellungen (vgl. Kap. 3.2.1) auch in
der DDR, also Piddagogik, Didaktik und Deutschmethodik, didaktische Prinzipien als Qua-
litits-/Effektivititsmerkmale verstanden werden, da sie eine Otientierungsfunktion innehat-
ten und zur Steigerung der Effektivitit des Unterrichisprozesses dienten. Daher wertet sie Biitow
auch als ,,notwendige Bedingungen fiir einen erfolgreichen Unterricht®, die als fachiibergrei-
fende Handlungsorientierungen die ,,Gliederung des Unterrichtsprozesses sowie die Aus-
wahl und Anwendung methodischer Handlungsfolgen im einzelnen® zu gestalten helfen
wiirden (Bitow 1979b, S. 124). Hierzu ist gedanklich erneut die Wechselbeziehung zwischen
Stoffeinheit und Unterrichtsstunde einzubeziehen. Denn sowohl in der Allgemeinen Didak-
tik als auch bei Biitow bezichen sich die didaktischen Prinzipien auf den gesamten Unter-
richtsprozess, also auf den Lebrgang, fir den dann einzelne, sich tGberlagernde didaktische
Funktionen in Abhingigkeit von Ziel und Inhalt zu bestimmen sind (vgl. Drefenstedt 1985a,
S. 191).

Als Zwischenfazit ldsst sich konstatieren, dass Kongentration anf das Wesentliche und die Ziel-
Inhalt-Methode-Relation hiernach in der DDR als zwei bedeutende Qualititsindikatoren gewer-
tet wurden, um die Unterrichtsplanung seitens der Lehrperson effektiv, d.h. im glnstigen
Verhiltnis von (zeitlichen) Aufwand und Ergebnis, und qualitativ zu gestalten (vgl. Dre-
fenstedt 1980, S. 377-378), indem Unterricht an Lehrplanzielen otientiert und mit den hin-
sichtlich des Ziels und der SuS gilinstigsten Methoden abgestimmt werden sollte. Aufgrund
threr wichtenden Funktion bei der Unterrichtsplanung erfullten sie die Primissen von (didak-
tischen) Prinzipien. Dazu betrachtete man die Planung von Stoff- bzw. Unterrichtseinheiten
als wichtige GroBe, da sie die Moglichkeit schaffen sollte, iberhaupt die im Lehrplan veran-
kerten und zu vermittelnden wesentlichen erzicherischen wie fachspezifischen Inhalte auf die
Bedingungen der jeweiligen Klasse abzustimmen. Standen die Schwerpunkte innerhalb der
Einheit fest, war die Planung der einzelnen Stunde zu konkretisieren. Sie stellte gerade des-
halb das Zentrum der Uberlegungen zur Steigerung der Unterrichtsqualitit und Effektivitit
dar, weil sie sich in die gesamte Stoffeinheit funktional fiigen musste, um erzicherische Ziele
sowie die Forderung umzusetzen, solides und anwendungsbereites Wissen und Kénnen auf-
zubauen. Solides Wissen wurde wiederum als Grundlage fiir die sozialistische Persoénlich-
keitsbildung gesehen, da es das Fundament fiir die Herausbildung von ideologischen Uber-
zeugungen bilden sollte (vgl. Drefenstedt 1973b, S. 105-107). Dazu wird insbesondere Se/bst-
tatigkeit bzw. Aktivitat der Schiller*innen gefordert (vgl. Anm. 74; Klingberg 1982, S. 62).
Auch hierbei spielen Kongentration anf das Wesentliche und die Ziel-Inhalt-Methode-Relation eine
bedeutende Rolle. Denn sie dienten dazu, die Aktivitit der Schiller*innen innerhalb des Un-
terrichtsprozesse auf wesentliche Inhalte zu orientieren und zu fokussieren. So sollte sich sowohl
die Planung auf das Wesentliche konzentrieren als auch ebendieses im Unterrichtsverlauf den
SuS vermittelt werden, damit sie zentrale Inhalte zu erkennen, gezielt mit ihnen zu arbeiten
und sich einzuprigen lernten (vgl. Mittmann 1981). Becher/Hunneshagen/Leutert
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prizisieren diesen Gedanken mit der Maf3gabe, die im Lehrplan enthaltenen ,,Zielstellungen
fir den Lehrer in ,Zielstellungen® und ,Zielorientierungen® fir die Schiiler zu transformieren®
(Becher/Hunneshagen/Leutett 1979, S. 290). Dies ist nicht nur fur die 1970er Jahre (vgl.
Drefenstedt et al. 1973, S. 459) etkennbar, sondern ebenso fiir die letzte Dekade der DDR.
Denn sie standen, wie Klingberg (1984, S. 199) ausfiihrt, in enger Verbindung mit einer plat-
zierten langfristigen (Exklirung der Lehrplanthemen) sowie &urgfristigen (im Unterrichtspro-
zess) Zielorientiernng, um den Schiller*innen im Unterrichtsprozess inhaltliche Schwerpunkte
und den Lernprozess transparent zu machen (vgl. zum grundsitzlichen Konnex: Kaden
1981, S. 206-207). Eine solche Unterrichtsgestaltung sollte nicht nur Lernmotivation erzeu-
gen und die Lerneinstellung positiv beeinflussen, sondern zugleich auch den Grundstein le-
gen, Ordnung im Unterricht durch bewusste Aktivitit zu sichern (vgl. Deutsches Pidagogi-
sches Zentralinstitut 1970, S. 180; Konig 1978, S. 716-718), welche wiederum idealiter eine
glnstige Zeitnutzung bewirke (vgl. Drefenstedt 1965, S. 20-26, 1987b, S. 36-37, 46-49, 80-
81, 90).

Die bisherigen Ausfithrungen konnten einen nur Akzente setzenden Abriss dessen liefern,
was und in welcher Intensitit in der DDR zur Unterrichtsqualitit und -effektivitit diskutiert
wurde. Trotz der punktuellen Betrachtungen wurde aber ein Gesamtbild erkennbar. Zur
Verbesserung der Qualitit und Effektivitit zdhlte jede einzelne Unterrichtsstunde, deren di-
daktisch-methodische Gestaltung sich in den gesamten Unterrichtsprozess fiigen sollte, wes-
halb der gesamte Lehrgang einer Stoffeinheit ebenso von Bedeutung war. Es zeigte sich, dass
padagogische Wissenschaft, Didaktik und — zumindest in Ansétzen stichpunktartig aufge-
zeigt — Deutschmethodik seit den 1960er Jahren den Unterrichtsprozess entsprechend den
bildungspolitischen Zielbestimmungen immer weiter zu durchdringen suchten. Bis zum
Ende der DDR wurden dazu Qualititskriterien erfolgreichen Unterrichts, der sowohl qualitativ
wie effektiv sei, erforscht. Dabei konsolidierten sich in allgemeiner Form insbesondere die
generischen didaktischen Prinzipien, welche sowohl die lehrerseitige Planung und Umset-
zung als auch die schilerseitige Mitgestaltung des Unterrichtsprozesses einforderten. Ohne
diese wechselseitigen Beziechungen auler Acht zu lassen, stellte gerade die Lehrperson einen
zentralen Agens als Vemmittler der sozialistischen Erziehung und Bildung dar. Aus diesem
Grunde erkannte bereits der erste Volksbildungsminister der DDR, Paul Wandel, auf dem
4. Pidagogischen Kongress 1949 die Grundbedingung der geforderten ,,Qualititssteigerung™
darin, ,,da} unsere Lehrer mehr kénnen und wissen® (Die Rolle det Schule und des Lehrers
im Kampf fir die nationale Einheit und den Frieden 1949, S. 11). Mit Blick auf das vorherige
Kapitel 3.2.3.1 ldsst sich eine Kontinuitit in diesem Bestreben feststellen, Lehrer*innen zu
professionalisieren. Dieses Kapitel spiirte einzelnen markanten Eckpunkten zur Unterrichts-
qualitit und -effektivitit nach. In der Gesamtschau wird evident, dass v.a. Pidagogik und
Didaktik in der DDR dieser bildungspolitischen Forderung nachzukommen suchten und die
folgende Erkenntnis nihrten: ,,Erfolgreiche Lehrer sind tief in das Wesen des Unterrichtsprozes-
ses eingedrungen® (Faust 1976, S. 100-101). Wihrend der bisherige Abriss also v.a. Eck-
punkte des Unterrichtsprozesses abbildete, ist nun verstirkt die Lehrperson in den Vorder-
grund zu ricken. Denn sie beeinflusste Unterrichtsqualitit und Effektivitit insofern, als sie
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in Abhidngigkeit vom Unterrichtsziel den -inhalt sowie die -methoden orchestrieren sollte,
ein Planungsprozess, der ,,durch die wissenschaftliche und pidagogische Qualifikation der
Lehrer (Ogorodnikow 1967, S. 612) bestimmt werde.

Nach Drefenstedt setzt Selbsttitigkeit der SuS eine ,,sachliche, arbeitsbezogene und freudige Atmo-
sphare” (Drefenstedt 1965, S. 318-319 (Hervorhebungen im Original)) voraus (vgl. Anm. 72)
(vgl. Drews/Weck 1981, S. 557-558); Klingberg (1979, S. 14) unterstiitzt diese Auffassung,
da ein vertrauensvolles Verhiltnis zwischen Lehrperson und Schiler*innen iiberhaupt erst
die Basis bereite, dass SuS in einem problemorientierten Unterricht ihre Auffassungen kri-
tisch diskutierten. Im Ergebnis schulischer Untersuchungen macht ein Autorenkollektiv um
Drefenstedt (1978, S. 385) zudem dezidiert darauf aufmerksam, dass eine aktivierende Lern-
atmosphire zudem auch von der Beziehung zwischen den Schiller*innen abhinge. Wie in
puncto Ordnung und Disziplin spiegelt Drefenstedt eine solches ,,Unterrichtsmilieu® (Dre-
fenstedt 1987b, S. 71) als Anforderung an dem gesamten Kontext der Schule. Nichtsdestot-
rotz steht der Unterricht im Zentrum seines Modells. Wesentliche EinflussgréBie ist und
bleibt bei ihm der jeweilige Unterricht, insbesondere die einzelne Lehrperson. Wenn fiir ei-
nen qualitativen, effektiven Unterricht die Planung wichtig erscheint, beginnt fir Drefenstedt
bereits die Umsetzung desselben im Vorfeld der Planung, und zwar bei der lehrerseitigen Ein-
stellung:

Entscheidend ist also bereits das persénliche Anspruchsniveau des Lehrers, jeder seiner
Stunden ein entsprechendes Profil zu geben und in der Stunde selbst diesen Anspruch — an
sich selbst, an das lernende Kollektiv und an jeden einzelnen Schiler — in die Tat umzuset-
zen.” (Drefenstedt 1987b, S. 68 (Hervorhebung im Original))

Klingberg zeichnet ein dhnliches Bild in seinem Kapitel Lebrer der sozialistischen Schule, wenn
er zum sog. Lehrerethos u.a. die ,,Fahigkeit [nennt], sich kritisch zu betrachten, stindig an
sich zu arbeiten, um padagogische Meisterschaft zu ringen” (Klingberg 1984, S. 387). Im
Grunde werden mit beiden Aussagen sowohl die Personlichkeit der Lehrperson (vgl.
Drews/Fuhrmann 1984, S. 13-14) benannt als auch mit deren individuellen Vorstellungen
iber eine erfolgreiche Unterrichtsgestaltung verbunden. Wihrend es bei der Lehrerperson-
lichkeit anscheinend besonders um die Frage geht, inwieweit ihre ideologischen Einstellun-
gen und Uberzeugungen gefestigt sind und sie beispielsweise dementsprechende Lehrplan-
positionen vertritt,®® zielt die Unterrichtsgestaltung eher auf das padagogische, didaktische
und methodische Wissen und Konnen der Lehrperson ab. Drefenstedt spricht in diesem
Zusammenhang von einem ,innere[n] Modell einer guten Unterrichtsstunde” (Drefenstedt 1987b,
S. 54 (Hervorhebung im Original))®, das dazu herausfordere, den eigenen Unterricht mithilfe

8 Vgl. Die Lehrerpersonlichkeit ist entscheidend (1969). Paul Ecke (1981, S. 38, 40, 44-63) betrachtet die Lehrer-
personlichkeit als wichtige, nicht aber hinreichende Determinante fiir Unterrichtserfolg; um das Ziel sozialisti-
scher Personlichkeitsbildung zu erreichen, bediirfe es letztlich auch eine entsprechende ideologische Haltung
der Lehrperson.

8 wihrend Drefenstedt unter Bezugnahme auf Drews eine professionelle Vorstellung meint, verweist Herbert
Flach (1986, S. 40) mit demselben Begriff auf den Umstand, dass jede Person, die zur Schule gegangen ist, eine
allgemeine Modellvorstellung verinnerlicht habe.
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der Unterrichtsmaterialien qualitativ zu verbessern (vgl. Butow 1979b, S. 486). Was hier fast
als Gegensatz verbalisiert ist, wurde in der DDR allerdings nicht als solcher verstanden. So
beschreibt ein einleitender Redaktionsbeitrag in der Pddagogik von 1976 das Ideal der kom-
petenten Lehrperson folgendermafBen:

»[Es] setzt sich immer klarer die Erkenntnis durch, dafl die Ziele und Aufgaben unseres
Bildungs- und Erziehungsauftrags nur dann immer besser verwirklicht werden kénnen, wenn
sich fundiertes politisch-ideologisches Wissen, hohes Fachwissen, griindliche Kenntnis des
Lehrplans mit piddagogisch-methodischer Meisterschaft paaren [...].“(Wichtigster Auftrag
der Piddagogen — hohe Qualitit der Bildung und Erziehung 1976, S. 114)

Inhaltlich kommt Drefenstedt zu demselben Ergebnis, wenn er die Facetten zusammenfasst,
welche den ,,Erfolg des Strebens nach hiberer Effektivitat in besonderer Weise beeinflussten. Zu
den Erfolgsfaktoren zihlt er neben dem Wissen um gesellschaftliche Entwicklungen und der
»Nutzung der langfristigen schulpolitischen Orientierung fiir das eigene Denken und Han-
deln® v.a. die individuelle ,,stindige Erweiterung und Verbesserung des pddagogischen Konnens'
und eine ,,Hohe [sic] fachwissenschaftliche Sonverinitar® (Drefenstedt 1987b, S. 236 (Hervorhe-
bungen im Original)). Wihrend Drews und Drefenstedt in ihren Ausfithrungen insbesondere
die Gestaltung des Unterrichts untersuchen und erst dabei Aspekte der professioneller Hand-
lungskompetenz in den Blick nehmen, wendet sich Herbert Flach in seinem Forschungs-
uberblick vordergrindig dem pdidagogischen Konnen in der Ausbildungsphase zu. Jedoch besteht
auch hier das Ziel der ersten Lehrerbildungsphase darin, wesentliche Grundlagen fiir die be-
rufliche Praxis zu schaffen. Eine Schnittmenge zum Thema Unterrichtsqualitit und Effekti-
vitdt wird v.a. darin erkennbar, dass er sich auch zu Facetten padagogischen Konnens duBert, das
Flach als ,,Leistungsvermigen [definiert], das ibn [Lehrer*in] im Zusammenwirken mit seiner Leis-
tungsbereitschaft und seinem Leistungswillen befibigt, seine padagogische Tatigkeit effektiv und anfordernngs-
gerecht zu gestalten” (Flach 1986, S. 13 (Hervorhebung im Original)). Gerade in dieser Defini-
tion sind bedeutende Schnittpunkte zum Kompetenzbegriff erkennbar (vgl. Weinert 2002b,
S. 27-28). Flach nimmt zudem eine Analyse der Bestandteile pidagogischen Kénnens vor;
seine Klassifizierung sieht folgendermafien aus:

»Kenntnisse des Bildungs- und Erzichungsinhalts®,

»Kenntnisse tiber schulpolitische Aufgabenstellungen, tiber pidagogische Ziele und Prinzi-
pien, iiber GesetzmifBigkeiten des Entwicklungs- und Aneignungsprozesses beim Schiiler,
tber das Wirksamwerden sozialer, vor allem kollektiver Bezichungen, tber individuelle Be-
sonderheiten der Schiiler, iiber die konkreten Realisierungsbedingungen der erzieherischen
Absichten usw.*

,,Kenntnisse tiber rationelle Verfahren (Methoden im weiteren Sinne), die die Konstituierung
und Aufbereitung des Bildungs- und Erziehungsinhalts, die aneignungsgerechte Darbietung
(Prisentation) dieses Inhalts, die Organisation (Stimulierung, Steuerung, Kontrolle) der An-
eignungstitigkeiten der Schiiler, die Entwicklung erziehungswirksamer Lehrer-Schiiler-Be-
ziehungen, kollektiver Arbeitsformen usw. betreffen.” (Flach 1986, S. 15)

Auf den ersten Blick fillt auf, dass Flachs Komponenten im Allgemeinen wesentliche Merk-
male und Prinzipien qualitativen und effektiven Unterrichts widerspiegeln, die er als zentrale



150  Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit in der DDR

Kenntnisbereiche erfolgreicher Praxishandlungen kennzeichnet. Von einer hierarchischen
Struktur scheint der Potsdamer Lehrerbildner Flach nicht auszugehen. Allerdings machen
seine Ausfithrungen deutlich, inwiefern er eine Determination annimmt. Mit Nachdruck
weist Flach auf die Relevanz des Fachwissens (Bildungs- und Erziehungsinbalf) hin, da es eine
»unabdingbare Voraussetzung fiir erfolgreiche pidagogische Titigkeit” darstelle, um bei-
spielsweise tiberhaupt imstande zu sein, den Lehrplan in stofflicher Hinsicht zu erfiillen. So-
mit sieht Flach, wie auch Klingberg (1984, S. 202), im fachlichen Kinnen einen Grundstein fiir
die Durchfithrung des Unterrichts und in Sonderheit eine notwendige ,,Basis fir die didak-
tische Aufbereitung®™ (Flach 1986, S. 21). Dass es sich bei Flach um keine Hierarchie handelt,
wird daraus ersichtlich, wie Flach die Bedeutung der anderen Facetten wertet. Denn eine
Gleichung, in der fachliches Kinnen Unterrichtserfolg pradiziere, hat er nicht im Sinn. Dazu
betont er zu sehr die Notwendigkeit, erstens das didaktisch-methodische Instrumentarinm so-
wie pidagogische Prinzipien, insgesamt den zweiten Kenntnisbereich, umfassend zu kennen
und anwenden zu kénnen und zweitens das den Unterricht didaktisch wie methodisch lei-
tende ,,Handlungskonzept® und dessen ,,Modifizierung im Handlungsverlauf™ nach den je-
weiligen Bedingungen in der Klasse auszurichten — Merkmale piddagogischen Konnens, die
Flach unter dem Begriff ,,schipferische Tatigkeit subsummiert (Flach 1986, S. 27 (Hervorhe-
bung im Original)). Hier scheint Drefenstedt (1987b, S. 36-37, 80-81) punktuell einzuhaken,
wenn er den Wert der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts betont. Denn es werden die
Stellschrauben des Handlungskonzeptes reguliert. Folglich bemerkt Drefenstedt (1987b, S. 103,
140; in dhnlicher Weise: Drews/Fuhrmann 1984, S. 33-306), dass derartiges Konnen, das mit
Lehrplanverstindnis und -interpretation einhergehe, zu einem nicht unbedeutendem Grad
vom Fachwissen der Lehrperson abhidnge und die Konzentration aunf das Wesentliche etleichtere.
Was Flach Modjfiziernng nennt, bezeichnen Drews/Fuhrmann (1984, S. 89-91) als Umgang
mit unvorhergesebenen bzw. nicht geplanten Situationen. Es werden darunter alle Titigkeiten im
Vollzug des Unterrichtsprozesses verstanden, die nicht antizipiert werden konnten. Wenn-
gleich schapferische Titigkeit Handlungskonzept und Modifiziernng vereint, hat es den Anschein,
dass eine Optimierung des Handlungskonzeptes in Drefenstedts Sinne beispielsweise Stérungen
im Unterricht praventiv verhindert und Modjfiziernng somit bedeutet, die Planung situations-
gerecht anzupassen, um z.B. die Aktivitit der Schiler*innen anzuregen oder aufzugreifen
und auf deren erkenntnisleitende Mitarbeit addquat zu reagieren (vgl. Drefenstedt 1987b, S.
61).

Die drei Kenntnisbereiche (vgl. Flach 1986, S. 13) erweitert Flach letztlich noch um die ,,[...]
Fahigkeit zur selbstindigen Analyse, zur sachgerechten und zutreffenden Beurteilung des
Verlaufs und der Ergebnisse der eigenen padagogischen Titigkeit, ihrer Qualititen® (Flach
19806, S. 62). Sie ermdglicht demnach erst, eigene Handlungsweisen in theoretischer wie prak-
tischer Hinsicht zu analysieren und ggf. den weiteren Unterrichtsprozess darauf abzustim-
men. Begrifflich lassen sich Flachs Facetten (aus heutiger Sicht) im weitersten Sinne zusam-
menfassen als fachliches, pidagogisches, didaktisch-methodisches Wissen und Kinnen und Reflexions-
kompetenz. In ihrer Zusammenschau erscheinen sie als Bewdhrungsfelder der o.g. padagogischen
Meisterschaft (vgl. Wichtigster Auftrag der Pidagogen — hohe Qualitit der Bildung und
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Erziehung 1976, S. 114). Dass Flachs Positionen auf einem sensus communis fullen, offen-
bart ein Blick in die 1970er Jahre.

Denn bereits zehn Jahre zuvor wurde das wechselseitige Verhiltnis der genannten Bereiche
auf einer interdisziplindren Tagung zum Thema Pdidagogisches Kinnen an der Universitit
Rostock diskutiert, deren Ergebnisse in einem Tagungsband dokumentiert sind. Die einzel-
nen Beitrdge richten ihr Augenmerk einerseits auf die Lehrerausbildung, in der theoretische
Kenntnisse i.w.S. zum Handlungskonzept gelegt werden sollten, und andererseits auf die be-
rufliche Praxis mit dem Fokus auf Novizen, bei der versucht wurde, deren Konnen empirisch
zu evaluieren, um u.a. Ruckschliisse aus der Praxis fir die Ausbildungsschwerpunkte zu zie-
hen. Einen Beitrag zu Ersterem liefert Ginter Hellfeldt, indem er einzelne, bereits angespro-
chene notwendige Wissens- und Kénnensbereiche der pidagogischen Titigkeit wie Zzel- und
Inhaltsbestimmung oder Organisation der Aktivitit anspricht, welche im Studium ausgebildet
werden sollten (vgl. Hellfeldt 1977). Dass jedoch theoretische Ausbildungsinhalte nicht mit
Koénnen im praktischen Handlungsvollzug gleichzusetzen seien, ist im Gegensatz dazu ein
Ergebnis Manfred Schukowskis empirischer Analyse anhand von 109 Absolvent*innen
(1974 bis 1976). So stellt er u.a. Unsicherheiten im Lehrplanverstindnis, in der Organisation
des Schiilerkollektivs oder in der systematischen und zielorientierten Planung des Unter-
richtsprozesses fest, weshalb er die Konsequenz zieht, in der Ausbildungsphase verstirkt
Theorie und Praxis zu verbinden, Lehrplanarbeit zu intensivieren, in die Arbeit eines Klas-
senleiters einzufithren und insgesamt die Zielorientierung qua schulpolitischer Dekrete zu
schirfen (vgl. Schukowski 1977, S. 40-45). Flach (1977, S. 53-54), auf derselben Tagung
referierend, scheint mit den Problemfeldern der sog. Junglehrer*innen konform zu gehen.
Er sieht eine Reihe von Problemen, die v.a. die zeitlich effektive und zugleich qualitative
Vor- und Nachbereitung, die gezielte Umsetzung von Erziehung und Bildung (vgl. das erste
Prinzip in Tabelle 2, S. 140) und verstirkte Orientierung an den konkreten Bedingungen zur
Aktivierung der Schiller*innen in den Blick nehmen. So pladiert er insbesondere fiir eine
starkere Verkniipfung von Theorie und Praxis, denn er sicht einen wesentlichen beruflichen
Erfolgsfaktor darin, das Wissen um das Was und Wie mit der Uberpriifung bzw. Einschétziung
eigener Handlungsweisen zu verkntpfen (vgl. Flach 1977, S. 51). Auf das oben Genannte
bezogen (vgl. Flach 1986, S. 27), heil3t es, das Handlungskonzept theoretisch fundiert in der
Planung und Nachbereitung zu analysieren und zu reflektieren. Noch vehementer als Flach
postuliert Horst Drewelow (1977), dass ein bewusstes padagogisches Handeln einer theoretischen
Reflexion bediirfe, die sogleich mit Erfahrungswissen abzugleichen sei. Eine Art Konglome-
rat dieser Positionen ldsst sich im Beitrag von Gernot Pflugk erkennen. Als Deutschmetho-
diker duBert er sich Gber die ,,berufstypischen Fihigkeiten der Deutschlehrer* (Pflugk 1977,
174), zu denen wie bei Bitow (1979b, S. 127-129) das Vermogen zihle, die allgemeinen
Merkmale der Wissenschaftlichkeit, Parteilichkeit und 1ebensverbundenbeit umzusetzen; des Weite-
ren bezieht er auch andere Kénnensbereiche ein, die er in einer Art Fahigkeitskatalog listet.
Reduziert man diesen auf die wichtigsten Punkte, so haben die notierten Fihigkeiten grof3e
Uberschneidungen mit den didaktischen Prinzipien (vgl. Tabelle 2, S. 140). Erginzt werden
sie dadurch, dass Pflugk explizit die Kongentration auf Wesentliches benennt und weiterhin die
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Fahigkeiten erallgemeinerung eigener Erfabrungen, Selbstkritik und Schipfertum anfihrt (vgl.
Pflugk 1977, 174-176). Einen Versuch, eine Art Gesamtibersicht iiber Pddagogische Fihigkei-
ten zu erstellen, liefert Eyke-Maria Lajewski (1977, S. 73). In ihren Oberkategorien Planungs-,
Vermittlungsfabigkeiten und Fahigkeit zur ProzefS- und Ergebniseinschatzung versammelt sie schema-
tisch im Grunde die bisher angesprochenen Punkte zur erfolgreichen Lehrertitigkeit und bietet
eine Méglichkeit, gezielt einzelne Komponenten in sog. Ubungsprogrammen Zu trainieren.

Obwohl es sich bei den soeben referierten Einzelpositionen nur um Exempla handelt, zeigen
sie doch insgesamt, dass in der DDR eine rege Forschung zur Verbesserung der Lehreraus-
bildung und somit zur Lehrerprofessionalisierung betrieben wurde.”® Sie fihren in der Zu-
sammenschau mit den restlichen Teilen dieses Kapitels weiterhin zur Schlussfolgerung, dass
sich spitestens seit den 1970er Jahren relativ stabile Vorstellung dartiber etablierte, was eine
fahige Lehrperson ausmachte bzw. ausmachen sollte. Dieses Abbild der verschiedenen Kom-
ponenten der Lehrerkompetenz leitete ihre Facetten insbesondere aus den markanten Merk-
malen und Prinzipien ab, die fiir einen ¢ffektiven, gualitativen und wirksamen Unterricht heraus-
gearbeitet wurden und, wie die Retroperspektive dieses Kapitels zeigt, bis zum Ende der
DDR Bestand hatten.

Gestutzt witd diese Einschitzung zudem durch ein S#wkturschema, mit dem Fuhrmann/Weck
(1981, S. 45 (Strukturschema), 44-50 (Erlduterungen); der Zeichenschlissel ist den Erldute-
rungen entnommen) Anfang der 1980er Jahre versuchen, die handlungsleitenden Determi-
nanten der Tatigkeiten der Lehrperson abzubilden. Obwohl es die Lehrperson in den Fokus
nimmt, ist es hier von gro3er Bedeutung, weil es die fiir wesentlich gehaltenen Komponenten
des Untetrichtsprozesses vereint (vgl. Drews/Thiem 1976, S. 526-527) und somit die einzel-
nen Stringe dieses Kapitels zur Unterrichtsqualitit und -effektivitit in der DDR gebtindelt
zusammenfihrt:

Gerahmt werden alle einzelnen Elemente durch soziale Determinanten, die sowohl im Un-
terrichtsprozess (Lehrer*innen — Schiler*innen — Schiler*innen untereinander) als auch an
der Schule (Pidagogenkollektiv etc.) wirken, und zudem durch den gesamitgesellschaftlichen
Uberbau. Dieser enthilt bildungspolitische Forderungen an Schule und Unterricht
(vgl. Kap. 3.1.2 und 3.2.3.1), welche die Makro- und Mesoebene bilden und sich allgemein
unter der Einheit von Bildung und Erziehung fassen lassen. Dazwischen miissen die Lehr-
pline hinzugedacht werden, aus denen die erzicherischen wie stofflichen Zzel des Unter-
richtsprozesses abgeleitet werden sollten — ein Zeichen fiir die besondere Stellung der Kozn-
zentration anf das Wesentliche. Weil Fuhrmann/Weck die Lehtperson als wichtigste Instanz fur
qualitativen und effektiven Unterricht betrachten, steht sie bzw. ihr Handeln im Zentrum
dieses Schemas.

% Auch Drefenstedt (1977), S. 715-716 weist auf die sog. Lehrerforschung hin. Erst am Ende der Projektlaufzeit
wurde ich auf die Zeitschrift Informationen zur Lebrerbildungsforschung anfmerksam, weshalb sie nicht systematisch
gesichtet und hier eingearbeitet wurde.
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Abbildung 7: Einflussfaktoren auf die Tdtigkeit der Lebrperson nach Fubrmann/ Weck (1981)

oy ey e i Z: Ziel
1 I l 1 I Inhalt

= t Zeit
G: GesetzmiBigkeiten und Gesetze
P: Prinzipien und Regeln

E: pr SchT:  projektierte Schillertitigkeit

:g : LT: Lehrertitigkeit

‘E% OF: Organisationsformen

i:g UMe: Unterrichtsmethoden

:-g UMi: Unterrichtsmittel

'_%;: r Scht: reale Schilertitigkeit

Eg E: Bildungs- und Erzichungsergebnisse

5% KB: konkrete Bedingungen

Denn sie gestaltet auf Grundlage ihres padagogischen und methodischen Konnens (vgl. Klein 1972,
S. 318; Fuhrmann 1976, S. 140; Flach 1986, S. 13) den Unterrichtsprozess (vgl. Fuht-
mann/Weck 1981, S. 206-207). Dieser wird im Planungsprozess angedeutet durch die De-
terminanten Ziel, Inhalt, Methoden (OF, UMe, UMi), wodurch die Ausfihrungen zur Bedeu-
tung der Relation an Gewicht gewinnen. Die Determinanten Zeit und didaktische Prinzipien
sind abhingig von den Rahmenbedingungen. Wihrend der Faktor Zeiz auf der linken Seite
einfordert, effektiv die Zie/-Inbalt-Relation und den konkreten Bedingnngen abzustimmen, ver-
knipfen die Prinzipien auf der rechten Seite insbesondere den qualitativen Einsatz von Orga-
nisationsformen, Unterrichtsmethoden und -mitteln in Abhingigkeit zur geplanten (projektierten) Ta-
tigkeit der Schiler*innen. Dies soll allerdings nicht heiB3en, dass beide Seiten voneinander zu
trennen wiren. Denn die effektive Nutzung von Mezhoden im weiteren und engeren Sinne
wird durch die Zeit bestimmt; die Prinzipien wiederum enthalten, wie sich zeigte, deutliche
Schnittmengen zu den konkreten Bedingungen und sollen bei der effektiven (t), systematischen
Unterrichtsplanung orientierende Ankerpunkte, z.B. durch Differenzierung, bieten. Trotz
der zentralen Rolle der Lehrperson ist das Strukturschema auch deutlich auf den Output,
den Bildungs- und Erziehungsergebnissen, ausgereichtet. Dies illustrieren die straffierten vertikalen
Pfeile. Da alle anderen Pfeile zur Lehrperson hinfiihren, wirken sie ebenso auf das Ergebnis
ein. So bestimmen nicht nur methodische Varianten oder Prinzipien tber Unterrichtsqualitit
und -effektivitit, sondern auch die Schiler*innen. Dass deren aktives Handeln im Struktur-
schema einbezogen wird, manifestiert die Unterscheidung zwischen projektierter und realer
Schiilertatigkeit. Hierbel tritt die Vorstellung zutage, SuS zum aktiven, schipferischen Mitgestalter
werden zu lassen, die im engen Zusammenhang zur Einheit von Fiibrungstatigkeit und Selbstin-
digkeit steht. So gestalten SuS den Unterrichtsprozess mit, ohne die Lehrperson ihrer Funk-
tion zu berauben. SchlieBlich soll sie die Ergebnisse analysieren und daraus die (neuen)
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konkreten Bedingungen eruieren. Wie sich zeigt, implementiert das Modell verschiedene, in die-
sem Kapitel angesprochene Elemente der Unterrichtsqualitat/-effektivitait. Um die letzten
Ergebnisse noch abzubilden, musste das Modell an dieser Stelle noch andeuten, dass die
Reflexion der Ergebnisse den Grad der Zielerreichung hinterfragt und deshalb am Ziel aus-
gerichtet werden muss. Des Weiteren sticht das Fehlen der Komponente Schépfertum her-
vot, dessen Bedeutung dadurch aber nicht geschmalert wird. Denn Fuhrmann/Weck vet-
knipfen die schépferische Komponente im Rahmen ihrer Untersuchung mit dem methodi-
schen Konnen, unter dem sie alle Fihig- und Fertigkeiten fassen, ,,dzeses Wissen im lebendigen
Unterrichtsprozel3 ziel-, inhalts- und bedingungsadiquat schipferisch anzuwenden (Fuhr-
mann/Weck 1981, S. 207 (Hetvorhebung im Otiginal)). Da sie methodisches Kinnen im weites-
ten Sinne meinen, setzen sie fachliches, didaktisches, pidagogisches Wissen und Kénnen auf
eine Stufe (vgl. Klingberg 1984, S. 202; Flach 1986, S. 21) und verbinden es mit der Pers6n-
lichkeitsdisposition ,,hohe politisch-ideologische Bewuf3theit™ der Lehrperson; im Gegensatz
dazu betrachten Fuhrmann/Weck insbesondete methodisches Kinnen in seiner Wechselwirkung
zu den anderen Wissens- und Kénnensbereichen als eine ,,Voraussetzung fiir das schipferische
Handeln des Lehrers (Fuhrmann/Weck 1981, S. 207).

Um ansatzweise abzuschitzen, inwieweit die allgemeinen Ausfihrungen auch im Bereich der
Literaturmethodik ihre Giltigkeit besallen, wire z.B. eine breite Untersuchung der Diskus-
sionsbeitrige in der Fachzeitschrift Deutschunterricht vonnéten. Auch wenn dies hier nicht
vollbracht werden kann, besteht die Moglichkeit, ansatzweise einzuschitzen, dass sich die
Positionen glichen und auf die speziellen Anforderungen des Faches adaptiert wurden. Denn
ebendies dekliniert fiir den Literaturunterricht die Literatur-Methodik in einem gesonderten
Kapitel aus. Da sich ihre Ausfithrungen mit den hier aus der piadagogisch-didaktischen Lite-
ratur zusammengestellten decken, soll der Verweis gentigen; denn es reicht offensichtlich,
die Gibergeordneten , Kriterien [...flr] eine effektive Unterrichtsgestaltung® aufzulisten, da-
mit die Parallelen sowie Fachadaptionen sichtbar werden: ,,Genane Kenntnis der an die Stof-
[feinbeit gebundenen Lebrplanfordernngen®, ,,Genaue Kenntnis der besonderen Bedingungen der
Klasse, ,,Kiare Gliederung und fiir die Schiiler iiberschanbarer Ablanf der Stoffeinbeit und der
Unterrichtsstunde’, ,,Aktivierung der Schiilerpersinlichkeit; Schaffen und Aufrechterhalten einer
echten Arbeitsatmosphdre™, ,, Uber/egz‘er Einsatz, der Unterrichtsmethoden', .,V erwirklichung ei-
nes sozialistischen Fiibrungsstils; Entwickiung nnd Nutzung der Kraft des Schitlerkollektivs™
(Bitow 1979b, S. 477-486 (Kapitel), S. 484-486 (Kriterien) (alle Hervorhebungen im
Original)).

Insgesamt zeigte sich, dass die Arbeiten u.a. von Drefenstedt, Klingberg, Drews, Faust, Fuhr-
mann/Weck sowie die Beitrage der Rostocker Tagung Schopfertum als eine wesentliche
Komponente der Lebrertatigkeit modulieren. Versucht man nun in der Gesamtschau anhand
der im Grunde tibereinstimmenden Positionen ein Modell zur Lehrerprofessionalitit in der
DDR zu rekonstruieren, scheint das gesamte Kapitel 3.2.3 wesentliche Komponenten anzu-
sprechen. Von besonderer Relevanz waren in der DDR #efgriindiges ideologisches Wissen (vgl.
Wichtigster Auftrag der Pidagogen — hohe Qualitit der Bildung und Erziehung 1976, S. 114)
retrospektive  Lehrerpersonlichkeit  (vgl. Drews/Fuhtrmann 1984, S. 13-14; Die
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Lehrerpersonlichkeit ist entscheidend 1969; zur um das Ziel der sozialistischen Persénlich-
keitsbildung zu erreichen, bediirfe es letztlich auch eine entsprechende ideologische Haltung
der Lehrperson: Ecke 1981, S. 38, 44-63), Fachwissen, Lehrplankenntnis und pddagogisches wie
(didaktisch-)methodisches Wissen und Konnen, die Fabigkeit zur Selbstreflexcion und schipferische Iitig-
keit. Letztere wurde in der Padagogik, Literaturmethodik der DDR, wie sich zeigte, mit den
anderen Facetten vernetzt. Schon aus diesem Grund schien Schépfertum eine wesentliche
Rolle gespielt zu haben, wenn es um die Bestimmung erfolgreichen Unterrichts ging. Gerade
bei Fuhrmann/Weck und Pflugk deutet sich an, dass schipferische Tétigkeit nicht nut eine we-
sentliche Komponente der Lehrerprofessionalitit darstellte, sondern eine tibergeordnete, alle
Komponenten transmittierende Kategorie, die als héchster Zielpunkt unterrichtlicher Pro-
fession anvisiert wurde, aber auf den einzelnen Komponenten beruhte. Auf die Unterrichts-
qualitit und den Lehr-Lernprozess bezogen, arbeitet Faust, noch intensiver als Fuhrmann,
das Verhaltnis zwischen dem Metkmal A&tiviernng/ Aktivitit der Schuler*innen und geistigem
Schipfertum heraus (vgl. Faust 1976). Wie in diesem Kapitel zur Unterrichtsqualitit und -ef-
fektivitit kristallisierte sich Schopfertum auch im Kapitel 3.1.2.1 als wichtige Komponente
ideologischer Aneignungsprozesse heraus (Schliwa 1968, vgl.). Ob dieser zugeschriebenen
Bedeutungen ist es vonnéten, eine genauere Bestimmung des Begriffs Schopfertum vorzu-
nehmen, um dessen Verhiltnis im Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsquali-
tat aufzuspiren.

3.2.3.3  Schépfertum als Verbindungselement im Spannungsfeld

Es existieren umfangreiche Analysen des DDR-Literaturunterrichtes (vgl. Kap. 1.2 und
3.2.2). Doch bisher widmen sich nur wenige Forscher*innen dem Zusammenhang zum Be-
griff des Schépfertums. Diese betrachten ihn zumeist entweder als Fahnenwort ideologischer
Deutungsprozesse in der DDR oder vordergriindig als methodischen Leitbegriff. So verortet
z.B. der Aufsatz von Ursula Hille und Rita Winter den Begriff Schépfertum innerhalb der
Lehrpline und deklassiert ihn als ,ideologiebestimmtes Signalwort Anfang der siebziger
Jahre® (Hille/Winter 1992, S. 78). Jonas hingegen akzentuiert fiir die darauffolgende Dekade,
dass in der DDR-Didaktik infolge neuer Impulse der Leseforschung zum Rezeptionsprozess
»curriculare Freirdume® erwuchsen, der auch eine ,,Flexibilitit der Methodenwahl® gefolgt
sei (Jonas 2011, S. 140). Hierfur bezieht er sich in Sonderheit auf das o.g. zentrale Fachprinzip
des Literaturunterrichts der schgpferischen Kunstaneignung (vgl. Butow 1979b, S. 127-129) (vgl.
Jonas 2011, S. 145).

Zum Schipfertum in der DDR bestehen demnach im Groben zwei Deutungspole. Da die For-
schungsfrage auf qualititsvollen Unterricht in der DDR abhebt und das Kapitel 3.2.3 Schop-
fertum als eine wesentliche Facette davon herausarbeitete, soll die Frage seines Begriffsum-
fanges auch hier gestellt werden. Dass der Begriff Schopfertum in Bezug auf das Phinomen
der Pidagogischen Lesungen von Relevanz ist, konnte in der Forschung bereits herausgear-
beitet werden (vgl. Kap. 1.2). So versucht ein aktueller Beitrag in der Schriftenreihe der Ar-
beitsstelle Pddagogische Lesungen in gebotener Kiirze aufzuzeigen, dass Schépfertum nicht
nur ein Modewort in der DDR darstellte (vgl. Hibner 2019, S. 3-5). Der Beitrag selbst behan-
delt methodische Varianten i.e.S. und ist somit an demjenigen Pol zu verorten, der
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Schopfertum als methodischen Leitbegriff auffasst. Allerdings verbleiben die dortigen Aus-
fihrungen zum Begriff in der gebotenen Kiirze. Eine systematische Untersuchung des Be-
griffsinhaltes ist bis dato also noch nicht erfolgt und stellt ein Desiderat dar. Es geht nicht
darum, ihn nostalgisch aufzuwerten, sondern eher um einen Versuch, sich ihm mit mehr
Distanz zu nihern und ihn aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Dass es iiberhaupt
erforderlich ist, die Wortsemantik zu untersuchen, vermittelt sein Verhaltnis zur Unterrichts-
qualitit, wie Drefenstedt expliziert: ,,Bein Kampf um hobe Qualitit und Effektivitat unseres Unter-
richts (und der gesamten pddagogischen Arbeit) ist padagogisches Schipfertum Erfolgsbedingung™ (Dre-
fenstedt 1987b, S. 235 (Hervorhebung im Original)). Ohne den Anspruch zu erheben, einen
vollstindigen Abriss zu diesem Wortfeld zu liefern, sollen im Folgenden abseits der Leht-
pline verschiedene Zuginge gewihlt werden, auf deren Fundament die Pddagogischen Le-
sungen zum Deutschunterricht untersucht werden. Somit kénnen die bisherigen Erkennt-
nisse der Forschung (vgl. Hille/Winter 1992; Jonas 2011) gef. erweitert und dadurch das
Begriffsverstindnis fiir weitere Analysen Padagogischer Lesungen geschirft werden.

Da Schépfertum per se keine padagogisch-didaktische Kategorie darstellte, sondern, wie das
Kapitel 3.1.2 andeutet, fiir die pidagogischen Wissenschaften aus philosophischen Ubetle-
gungen gesellschaftlicher Prozesse abgeleitet wurde,” bietet es sich an, zunichst erneut die
DZfPh zur allgemeinen Begriffsbestimmung zu konsultieren. Zur Untersuchung kommen
nur diejenigen Beitrige, deren Titel den Begriff Schopfertum aufweisen und deren Inhalte
fir das Themenfeld Unterrichtsqualitit sowie fiir die Untersuchung der Pidagogischen Le-
sungen von Interesse sind. Aufgrund der folgenden Uberlegung soll in diesem Unterkapitel
diese Zeitschrift nicht die einzige Untersuchungsgrundlage bilden. Es stellte sich bei der Un-
tersuchung des Ideologiebegriffs in der DDR (vgl. Kap. 3.1.2.1) heraus, dass der methodi-
sche Zuschnitt auf eine philosophische Zeitschrift logischerweise Tendenzen aus der Litera-
turwissenschaft und Literaturdidaktik/-methodik (vgl. Kap. 3.1.2.2) ausblendete. Deswegen
entstand zwar keine Verstindnisliicke, weil ja die Konsequenzen fiir den Deutsch-/Untet-
richt extra untersucht wurden, aber dennoch soll versucht werden, blinde Flecken zu ver-
meiden, indem die Untersuchungsgrundlage erweitert wird. Um die padagogische sowie all-
gemein-didaktische Sichtweise zu erschlieBen, werden das Pddagogische Worterbuch sowie
die Zeitschrift Pidagogik gewihlt. Ersteres bietet Ansatzpunkte, die gerade, so die Vermutung,
durch die Beitrige der Fachzeitschrift inhaltlich angereichert werden. Es wird weiterhin an-
genommen, dass dort die Verkniipfung zwischen Schépfertum und unterrichtlichem Han-
deln am stirksten diskutiert wurde. Einen ebenfalls allgemeindidaktischen Blickwinkel ver-
spricht die Deutsche Lebrerzeitung (DLZ). An alle Erzicherinnen und Lehrer*innen der DDR
adressiert, verwies sie in wochentlichen Ausgaben auf relevante Themen, und als Autor*in-
nen sind sowohl Theoretiker wie Praktiker vertreten. Wenn Schopfertum als generisches
Unterrichtsmerkmal aufzufassen sein sollte (vgl. Kap. 3.2.3.2), dann wurde es folglich auch
in der DLZ kommuniziert (vgl. Hibner 2019, S. 3-5) und auf neue Entwicklungen

91 Vgl. zu diesem in der DDR iiblichen Gedankengang: Grundlagen der marxistischen Philosophie (1965, S. 28—
31).
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hingewiesen. Zuletzt wird versucht, die Perspektive der Deutschmethodik in Ansitzen zu
erfassen. Dazu werden neben der Methodik Lateratur (1977/79) die Sammelbande Zur schip-
Serischen Arbeit im Literaturunterricht (1974/1975) und Lateratur und Persinlichkeit (1986) herange-
zogen, um spezielle Uberlegungen iiber das Verhiltnis von Schépfertum und Literaturunter-
richt zu untersuchen. Sie erwiesen sich bereits im Kapitel 3.1.2.2 als Exempla, da sie die
jeweils konsensualen Vorstellungen und zugleich vorhandene Dissonanzen der 70er und
80er Jahre in sich vereinen. Eine systematische Sichtung der Zeitschrift Deutschunterricht muss
erneut als Desiderat konstatiert werden.

Anfang der sechziger Jahre differenziert in der DZfPh Kurt Tessmann in seiner Abhandlung
zum (sozialistischen) Produktionsprozess zwischen ,,schépferischer” und ,,unschépferischer
Arbeit” (Tessmann 1961, S. 2005-2006). Wihrend Erstere bestimmte Lésungen auf vorlie-
gende Probleme schaffe, sei Letztere u.a. in der Wiederholung erlangten Wissens und Kon-
nens zu sehen, habe selbst also urspriinglich schopferisch gewesen sein kénnen. Zwar immer
noch auf den Bereich der Okonomie, doch vor allem auf die SED bezogen, prisentieren sich
Herbert Steinigers (1966) Ausfithrungen zum Schépfertum vor allem als ideologisches Lob-
lied auf die Leistungen der Partei. Dessen ungeachtet kann dieser Text hier nicht fehlen, weil
Steiniger die Verbindung des fiir die DDR als notwendig erachteten Schépfertums mit dem
Bereich der Bildung und Erziechung sowie dem Gesetg siber das einbeitliche sozialistische Bildungs-
systemr (1965) deutlich hervorhebt. Dabei betrachtet er die Neugestaltung der sozialistischen
Schule als schépferische Leistung der SED, da sie einen neuen Baustein bilde zum ,,umfas-
senden Aufbau des Sozialismus® (Steiniger 1960, S. 427—-428). Als Novum wurde es verstan-
den, weil Schépfertum, wie Frank Loesener (1974, S. 1443-1444) betont, somit nicht nur
einer gesellschaftlichen Elite, sondern der breiten Masse erméglicht werde. Hier ist der Ver-
such ersichtlich, den Begriff des Schépfertums im Sinne der Systemkonkurrenz positiv zu
konnotieren und nach auflen abzugrenzen. Dieser Position schlieBt sich auch Kurt Wessel
an, allerdings sieht er die Gesellschaftsform der DDR , fiir die Herausbildung des Schopfer-
tums [als] die notwendige, aber nicht die hinreichende Bedingung® (Wessel 1977, S. 337) an.
Nichtsdestoweniger steht Schopfertum wie schon bei Tessmann im Kontext des Auffindens
neuartiger Wege (vgl. Loesener 1974, S. 1450—1451). Dieser Begriffsumfang dndert sich auch
in den 1980er Jahren nicht, wie anhand der folgenden Definition von Hans-Georg Mehlhorn
deutlich wird:

»Der Prozel der Aufdeckung eines zu I6senden Widerspruchs (die Herausarbeitung seines
Kerns), der mit den bisherigen Kenntnissen, Fihigkeiten und den der Persoénlichkeit bzw.
dem Kollektiv bisher bekannten duleren Hilfsmitteln nicht iberwunden (beseitigt) werden
kann und zu dessen Losung ein neues Resultat erforderlich ist, das bisher noch nicht existiert
oder nicht in dieser Funktion verwendet wird.” (Mehlhorn 1984, S. 158)

Hierzu betonen Rudolf Rochhausen und Gisela Ilgenfritz (1975, insb. S. 276) die Bedeutung
der aktiven Subjektposition, die jedoch einer gesellschaftlichen Determinierung unterliege;
wie Tessmann weisen sie einschrinkend darauf hin, dass nicht jeder Denkprozess schopfe-
risch sei, sondern auch repetitiv verlaufen kénne. Die letzten Ausfithrungen scheinen eine
Art Begriffsrahmen zu bilden, der schlieBlich auf den Bereich der Schule tibertragen wurde.
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Denn um derartiges ,,schépferisches Denken und Handeln® (Briiggener 1984, S. 165) zu
erlernen, mussten bereits, so Karl-Horst Briiggener, im schulischen Unterricht die erforder-
lichen Grundlagen geschaffen werden. Im Vergleich zu Mehlhorn lidt er wie Steiniger den
Begriff mit einer ideologischen Komponente auf. Dazu verkniipft er Schépfertum mit den
ideologischen Erziehungs- und Bildungszielen, die zuvorderst in der Herausbildung sozialisti-
scher Personlichkeiten (vgl. ibid., S. 165) Gestalt annehmen:

,,Die kommunistische Erziehung der jungen Generation ist darauf gerichtet, allen ein solides
Wissen und Kénnen zu vermitteln, bei ihnen ein hohes Maf3 an ideologischer Klarheit und
politischer Standhaftigkeit zu erreichen. Das schlief3t die Befihigung zum dialektisch-mate-
rialistischen und schépferischen Denken ein [...].* (Bruggener 1984, S. 163)

Hier zeigt sich eine klare Schnittmenge der Kapitelschwerpunkte 3.1.2 sowie 3.2.3.2 und wirft
die Frage auf, welche Erwartungen nun an die Unterrichtsplanung bzw. -gestaltung gestellt
wurden. Diesbeziiglich bediirfe es, so Briggener, insbesondere der Kongentration anf Wesentli-
ches (vgl. Briggener 1984, S. 167) mit deren Hilfe die Lehrperson imstande sei, die Schii-
ler*innen so zu /lenken sei, dass sie

,,beim Aneignen und Anwenden von Wissen und Konnen [...] das selbstindige heuristische
Hervorbringen von subjektiv neuen Erkenntnisinhalten und auch -verfahren [...durch] ziel-
strebiges Mitdenken und Nachdenken selbstsuchend und selbstfindend als individuell neue
und fiir ihn [, d.h. fiir die Schiiler*innen,] personlich bedeutsame Kenntnisse, Erfahrungen
und Verhaltensweisen® (Briiggener 1984, S. 166-167) erwiirben.

Diese Komponente scheint Mehlhorns (1984) und Rochhausens/Ilgenfritz* (1975) Begriffs-
inhalte zu kombinieren. Denn die Lehrperson stehe somit vor der Aufgabe, durch gezielte
Unterrichtsplanung eine Schiilertitigkeit zu antizipieren, welche individuell aktivierende
Lernwege zulasse (vgl. Briiggener 1984, S. 169), aber zum problemorientierten Aufgabenl6-
sen antrege, ohne die SuS zu tbetfordern. Schopferisches Lehrerhandeln sollte demzufolge
schopferisches Schiilerhandeln initiieren. Ein Zwischenfazit zichend, definierten die Beitrdge
der Philosophie-Zeitschrift den Begriff Schépfertum, indem sie insbesondere einerseits eine
Systemgrenze markierten, ihn andererseits speziell im Bereich Erzichung und Bildung situ-
ierten und mit dem Auffinden von Neuem verbanden, sodass sich Schdpfertum hier auf die
gesamten Lehr-Lern-Prozesse bezog und, auf das vorherige Kapitel rekurrierend, Titigkeiten
der Lehrperson sowie der Schiller*innen einschloss.

Um sich der pidagogischen Perspektive auf den Begriff Schépfertum zu nihern, leistet das
Pidagogische Worterbuch eine wertvolle erste Hilfe. Da die Herausgeber es im Vorwort in
den Marxismus-Leninismus einordnen und sich an Pidagog*innen, Eltern und Wissen-
schaftler*innen richteten, gewihrt das Worterbuch als Quelle Einblick in gesellschaftlich be-
dingte Konnotationen. Zunichst wird der Begriff definiert als ,,Besonderheit menschlicher
Titigkeit, die dazu befihigt, Neues hervorzubringen, durchzusetzen, Natur- und gesellschaft-
liche Gesetze zu erkennen, zu beherrschen und nutzbar zu machen. (Schépfertum 1987, S.
324). Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass sich die Definition in zwei inhaltliche Teile
zergliedern lisst: das Erzeugen von Neuem und das Erkennen etc. der Gesetze von Natur
und Gesellschaft. In Letzterem schimmert die Annahme hetvor, dass der Marxismus-
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Leninismus zur Aufdeckung und Erkenntnisgewinnung gesellschaftlicher Prozesse verhelfe
(vgl. Oiserman 1976; Grundlagen der marxistischen Philosophie 1965, z.B. S. 17-18), wes-
halb auch in der DDR-Pidagogik die gesellschaftliche Entwicklungstheorie vorherrschte
(vgl. Kirchhofer 1994, S. 41). Wihrend der zweite Definitionsteil also deutlich den ideologi-
schen Bezug von Schipfertum kenntlichmacht, rekurriert der erste Teil grundsitzlich auf das
Schaffen von Neuem. Dass dies im Pidagogischen Wérterbuch nicht fern von ideologischen
Vorstellungen gedacht wird, ist evident, denn die Kolumne betont die Abgrenzung zur west-
lichen Gesellschaft, in welcher ,jintellektuelle Tétigkeiten® (Schépfertum 1987, S. 324) nur
einzelnen, elitiren Individuen und Gruppen zugestanden wiirden. Grundsitzlich anders sei
es im Sozialismus, da es, personell gesehen, allen méglich sei, schépferisch zu agieren, und
der Begriff inhaltlich sowohl auf geistige als auch praktische Titigkeiten bezogen wird. Inso-
fern handelt es sich um ein ideologisch aufgeladenes Fahnenwort, indem das Wérterbuch
eine einseitige positive Konnotierung mit gleichzeitiger semantischer Abgrenzung vornimmt.
Dass Schipfertum aber nachdriicklich auf der Fihigkeit, Neues zu generieren, beruhen sollte,
geht aus dem weiteren Verlauf des Artikels hervor, in dem Schipfertum wie folgt definiert wird:

,Unter (kollektiver und individueller) schépferischer Titigkeit verstehen wir solche, bei der
das Resultat im ganzen oder in Elementen etwas Neues darstellt bzw. bei der neue Wege
begangen (gefunden, erprobt, durchgesetzt) werden, die zu neuen Resultaten oder/und zu
einer hoheren Effektivitit der Arbeit fithren. (Schopfertum 1987, S. 324)

Auf was genau sich Nexes bezog, wird nicht erldutert. Aus dem Kontext lisst es sich auf
jedwede neue Idee in allen Bereichen der Gesellschaft bezichen. Da es demnach u.a. in der
Wirtschaft, Technik sowie der Piadagogik Verwendung fand (vgl. Neuner 1986, S. 5-13), war
der Begriff Schipfertum omniprisent. Das Pidagogische Worterbuch tibernimmt also die all-
gemeine Begriffsbestimmung, wie sie die genannten Beitrige der DZfPh umreilen, und be-
zieht ihn auf den Bereich der Erziechung und Bildung, insbesondere der Schule. Auffillig ist
dabei, dass Schépfertum als herauszubildende Fihigkeit (im Sinne von Schépfertum 1987)
verstanden wird. Jedoch besteht ein Unterschied darin, dass im Unterrichtskontext nicht per
se Nenes hervorgebracht werde, sondern die Schiller*innen aus ihrer Sicht reuse Wege beschrit-
ten. Dahinter steckt anscheinend der Gedanke, der bei Tessmann (1961) oder Rochhau-
sen/Ilgenfritz (1975) vorzufinden ist. Eine nihere Begriffsbestimmung in Bezug auf Unter-
richtsqualitit oder Unterrichtseffektivitit nimmt das Piddagogische Woérterbuch nicht vor.
Demzufolge bestitigt sich die Aussage, dass Schépfertum per se kein didaktisches Prinzip
sein konnte, sondern nur in Verbindung mit einem fachspezifischen Zuschnitt zu einem we-
sentlichen Element des gentralen Fachprinzips wurde.

In der Zeitschrift Pidagogik taucht der Begriff Schépfertum oder seine attributive Verwen-
dung den Jahresiibersichten nach Anfang der 1960er Jahre in Verbindung mit philosophisch-
gesellschaftlichen Fragen lediglich vereinzelt auf, wird spiter in dhnlicher Weise fortgefiihrt.
So verwendet z.B. Lilo Steitz (1976) den Begriff im allgemeinen Sinne und spricht v.a. die
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ideologische Komponente in Form eines Hymnus des sozialistischen Siegeszuges an.? Dies
spticht auf den ersten Blick fur die Einschitzung von Hille/Winter (1992) und unterstreicht
die Deutung als positives Fahnenwort. Folgt man chronologisch den Titeleintrigen der Pd-
dagogik, ist zu konstatieren, dass eine rege Verwendung des Begriffs Mitte der 1970er Jahre
beginnt, aber in den 1980er Jahren ihren Zenit erreicht. Eine allgemeinere Begriffsbestim-
mung als Steitz nimmt erneut Mehlhorn vor. Dabei wendet er sich in Sonderheit der sozia-
listischen Personlichkeitsbildung zu und hebt neben Determinanten, wie z.B. das Elternhaus
oder das ,,Niveau des pidagogischen Klimas® oder auch ,,politisch-ideologische Einstellun-
gen/weltanschauliche Uberzeugungen®, hervor (Mehlhorn 1980, S. 274-275). Tendenziell
schldgt sein Beitrag einen grundsitzlich anderen Ton® an als Steitz® Text, spricht er doch
individuelle Entwicklungslinien an, die je nach Ausgangsbedingungen und Malnahmen zur
Foérderung und Forderung unterschiedlich ausgeprigt werden kénnten:

,,Die Schule erreicht dort die gréBten Erfolge, wo hohe Anforderungen an die Denkentwick-
lung der Schiiler gestellt werden und der Unterricht ihnen zugleich Spall macht, wo sie sich
also gern zu hohen Leistungen fordern lassen.” (Mehlhorn 1980, S. 279)

Hier stechen das Unterrichtsprinzip der Aksivierung sowie das Merkmal Lernatmosphdre heraus,
von denen aus Mehlhorn entsprechende Forderungen an die unterrichtliche Gestaltung ab-
leitet. Weitaus intensiver schneidet Adolf Kossakowski schipferisches Denken und Handeln auf
die Unterrichtsebene zu. Er definiert Schopfertum wie Mehlhorn (1984, S. 158) und be-
schreibt einen allgemeinen schopferischen (Denk-)Prozess vom Problemerkennen tiber die
Bestimmung des zu erreichenden Ziels und Analyse der Ausgangsbedingungen hin zur ,,4us-
wabl ziel- und bedingungsadiquater Losungsverfabren (Kossakowski 1981, S. 567). Bevor er dies
auf eine problemhafte Unterrichtsgestaltung zu Anregung einer schépferischen Titigkeit der
SuS bezieht, verweist er darauf, dass Schopfertum nicht nur im Auffinden ginzlich neuer
Wege zu schen sei, sondern es auch im Implementieren von Bekanntem in neue Situationen
bestinde (vgl. Kossakowski 1981, S. 568). Dies ist eine Aussage, die hinsichtlich der Frage
nach dem innovativen Charakter Pidagogischer Lesungen im Auge behalten werden kann.

92 Auch in den 1980er Jahren wird beharrlich auf die Systemabgrenzung hingewiesen, dergestalt, dass der Sozia-

lismus giinstigere Bedingungen fiir Schépfertum biete (vgl. Rompe 1984).

9 Ginzlich anders ist Mehlhorns (1977, S. 50—-53) Monografie angelegt, in der er sich gegen den Begriff der
Kreativitit absetzt. Als zentrale Argumente gegen diesen stellt er voran, dass Kreativitit (im sog. biirgerlichen
Sinne) (1) nur die kognitiven Fihigkeiten anspreche und v.a. dass er (2) die gesellschaftliche Determiniertheit
negiere. Insofern bilde Kreativitit einen Teil dessen, was der Begriff Schopfertum in Bezug auf individuelle Po-
tengiale umreiBe. Die dazugehorigen Gedankenginge Mehlhorns (1978, S. 15-31) kénnen hier kaum ausgefiihrt
werden, verkiirzt sei hervorgehoben: Die Wechselbeziehungen zwischen Gesellschaft und Individuum fasst er
dergestalt, dass einerseits gesellschaftliche Rahmenbedingungen Personlichkeitsdispositionen beeinflussten,
Arbeitsproduktivitit und insgesamt individuelles Schipfertum beférderten, andererseits dieses individuelle Schép-
fertum gesellschaftliche Prozesse und insgesamt das gesellschaftliche Schipfertum bereichere. Die Bedeutung des
schapferischen Denken und Handelns wurde in der DDR also darin gesehen, dass Arbeiter*innen, Wissenschaft-
ler*innen etc. qualitative Arbeit volltichten wirden, um die sozialistische Gesellschaft voranzubringen. Hierfir
bendétigten sie, wie Neuner (1986, S. 6-13, 65-74) anfiihrt, festes, anwendungsbereites Wissen und Kinnen, deren
Grundlage die Erziehung und Bildung v.a. in der Schule legen sollte.. Interessanterweise diskutiert Wolfgang
Kessel (1985) Kreativitit und Schopfertum ohne diese strikte Unterscheidung, und sieht schépferisches und
kreatives Lehrerhandeln als notwendig, in sog. Problemsituationen des Schulalltags handlungsfahig zu sein.
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Denn hierunter fallen auch alle Titigkeiten der Lehrperson, den Unterrichtsprozess jeweils
auf die konkreten Bedingungen zuzuschneiden. Es kann daher angenommen werden, dass
Unterrichtsprozesse in der DDR trotz der zentralen Lehrplanvorgaben individuell gestaltet
wurde. So obliegt es nach Drews der schépferischen Tatigkeit der Lehrperson, von den ver-
schiedenen Realisierungsméglichkeiten der dufieren wie inneren methodischen Unterrichts-
struktur zu antizipieren und ,,nach der Durchsetzung der jeweils den angestrebten Zielen am
meisten entsprechenden Variante durch Schaffen der dafir notwendigen Bedingungen zu
suchen.” (Drews 1972, S. 326) Anhand der kurzen Datlegungen von Kossakowski und
Drews ist festzustellen, dass Schépfertum in Bezug auf den Unterrichtsprozess sowohl auf
Lehrer*innen als auch Schiller*innen bezogen wurde. Dass sich dieses Oszillieren in den
Beitridgen der Pddagogik durchzieht, zeigen die nachfolgenden Ausfithrungen.

Dieses Bedingungsgefiige, in welchem man das schgpferische Denken und Handeln der Lehrper-
son als Voraussetzung fiir ebendieses bei den Schiller*innen verstand, bahnt sich bereits in
den 1960er Jahren an. Als einer der wenigen Wissenschaftler, der sich derzeit in der Pédagogik
zum Begriff Schépfertum duBert, unterscheidet Ogorodnikow zwei Formen selbstandiger Schii-
lertitigkeit. Die eine Form sei reproduzierend, da die SuS lediglich den vorhandenen ,,Muster-
beispielen® folgten und somit Handlungsschritte nachvollzégen; die andere sei schipferisch,
weil die SuS ,,neue Seiten der Erscheinungen® entdecken und ihre ,,Meinungen duBern®
kénnten (Ogorodnikow 1967, S. 615). Bei dieser Unterscheidung sind dieselben Elemente
wie in der DZ{Ph erkennbar. Unschipferische, reproduzierende Titigkeit bestehe im Nachschaffen
und Nachvollziehen vorgegebener Lésungswege; schipferisches Arbeiten produziere (neue) Lo-
sungen, fordere eigene hohere Denkleistungen. Was der sowjetische Didaktiker mit den Me:-
nungsaufSerungen meint, fihrt er jedoch nicht aus. Zu vermuten ist, dass damit verschiedene
Uberlegungen beim Problemlésen zu diskutieren sind. Trotz dieser qualitativen Niveauun-
terscheidung wertet Ogorodnikow weder die eine Form auf noch die andere ab, beide seien
aber durch gezielte, kompetente Unterrichtsgestaltung hervorzurufen. Wenige Jahre spiter
betrachtet Monika Rénsch (1977) die Unterscheidung der Formen bereits als sensus commu-
nis und fordert v.a. die problemhafte Unterrichtsgestaltung fur die schipferische aktive Schiler-
tatigkeit ein.”* Ronschs Position zum Schopferischen befindet sich — zumindest in dieser
Hinsicht — auf der eingangs angesprochenen Seite, die Schépfertum v.a. als methodischen
Leitbegriff verorten. Die Verkntipfung mit der anderen Seite, nimlich dem ideologischen
Gehalt schipferischer Aktivitat der SuS, wird in Briiggeners Ausfithrungen ersichtlich. Seine
Gesamtaussage besteht aus zwei Teilen, die nachfolgend angefiihrt werden. Zunichst ver-
knipft er die aus der Philosophie stammende Methode der Dialektik mit der A&zvitit der
SuS:

. Wir kennzeichnen dialektisches Denken des Schiilers als aktive Widerspiegelung der den Aneig-
nungsgegenstinden innewohnenden objektiven Dialektik im Bewufitsein des Lernenden.
Dabei erfallt der Schiiller solche Erkenntnis- und Wertungsinhalte, die vor allem die

9 Weitaus detaillierter ist der folgende Beitrag von Fuhrmann/Ronsch (1985), in dem sie noch deutlicher als
Kossakowski entsprechende Unterrichtsphasen beim Problemlésungsprozess kennzeichnen.
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gesetzmiligen Zusammenhinge, die Entwicklung vom qualitativ Niedrigen zum qualitativ
Hoheren, vom Vergangenem zum Zukunftigen, die dialektischen Widerspriiche bestimmter
Erscheinungen und Vorginge, die dialektischen Bezichungen zwischen Wesen und Erschei-
nung, zwischen Ursachen und Wirkungen, zwischen dem Allgemeinen, Besonderen und Ein-
zelnen sowie zwischen anderen Kategorien der Dialektik, verbunden mit den Grundgesetzen
der marxistischen Dialektik. (Briggener 1989, S. 690 (Hervorhebungen im Original))

Im Grunde sind hier in komprimierter Form wesentliche Inhalte dessen, was in Kapitel
3.1.2.1 zum Ideologiebegriff behandelt wurde, enthalten. Vordergriindig ist fiir Briiggener
nun, ebendiese Denkprozesse im Unterricht zu initiieren. Unterricht sollte dergestalt konzi-
piert sein, dass diese Erkenntnisprozesse von der/dem einzelnen Schiler*in selbst vollzogen
wirden, d.h. durch den Kopf gehen, damit sie entsprechende Wertungen vornihmen. Dabei spielt
freilich eine Rolle, dass Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit als Qualititsmerkmerkmale eben
auch den Parteistandpunkt sowohl der Lehrperson als auch der Schiller*innen einforderten
(vgl. Briiggener 1989, S. 696; Biitow 1979b, S. 127-129). AnschlieBend erklirt Briiggener, in
welcher Weise nun derartiges dialektisches Denken mit schipferischer Schiilertatigkest zusammen-
gehore:

,Denn die Schiiler kénnen und sollen im Unterricht — durch ihr zielstrebiges Ubertragen,
Umformen, Erweitern, Variieren, Kombinieren, Infragestellen des Bekannten sowie durch
damit verbundenes Vermuten, Begriinden, hypothetisches Erkldren, Voraussagen, Inbezie-
hungsetzen, Beweisen, Werten ndividuell etwas Neues, Bedentsames und damit fiir ihre Persén-
lichkeitsentwicklung etwas selbstindig Vergegenstindlichtes hervorbringen.” (Briiggener
1989, S. 692)

Grundsitzlich beschreibt Briiggener in diesem Passus die zneren methodischen Varianten,
die fiir qualitativen Unterricht bereits erkannt wurden (vgl. Klingberg 1984, S. 250-257), und
charakterisiert sie als sehipferische Titigkeiten, da sie einfordern, das Heranziehen von Bekann-
tem und das Produzieren von Neuem zu verbinden. Das Bindeglied zwischen dialetischen
und schipferischem Denfken und Handeln stellen wiederum der Lehrplan und die darin angelegte
Bausteinfunktion aller Unterrichtsficher dar (vgl. Briggener 1989, S. 693), die in der Heraus-
bildung der sozialistischen Persinlichkeit minden sollte. Betrachtet man nun beide Gedanken zu-
sammen und zieht die eingangs aufgeworfenen Seiten mit ein, ist Schépfertum sowohl ein
ideologisch aufgeladener Begriff als auch ein methodisches Leitprinzip. Die Eintracht beider
Seiten herzustellen, obliegt nach Briiggener der konkreten Unterrichtsplanung und -gestal-
tung der Lehrperson, weshalb er in summa schopferisches Denken und Handeln bei der
Lehrperson als auch bei den Schiiler*innen als wesentliches Merkmal qualitativen und effek-
tiven Unterrichts herausstellt (vgl. Briigggener 1989, S. 694-697). Nach diesen Ausfihrungen
erscheint Rénschs (1977, S. 249-252) Position in einem klareren Licht, wenn sie zwar Prob-
lemorientierung fordert, aber ebenso die Lehrperson in der Pflicht sieht, den Lehrplan tief-
grindig zu studieren, und deshalb insgesamt deren Wissen und Kénnen als Voraussetzung
fir die schépferische Aktivierung der SuS bewertet: ,,Nur in der Einbeit von weltanschaulicher,
Sfachlicher und didaktisch-methodischer Qualifiziernng kann diese Aufgabe [der sozialistischen Person-
lichkeitsbildung] esfillt werden™ (Rénsch 1977, S. 252). Weitaus pointierter als Rénsch und
ohne Umschweife erhebt Hans-Joachim Hausten die Lehrplanerfilllung zum obersten Credo
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schépferischer Lehrertitigkeit. Dies begriindet er mit der ,,Doppelfunktion® (Hausten 1982,
S. 693) der Lehrpline, sowohl die besonderen Fachinhalte als auch die daraus resultierenden
erzichungswirksamen Potenzen fiir die Personlichkeitsbildung auszuweisen. Den Konnex
zwischen Lehrplanerfillung und schépferischem Handeln der Lehrperson erldutern Ko-
nig/Leutert prignant:

,Ein guter Lehrer nutzt die Lehrpline als Grundlage und Quelle seiner schépferischen Un-
terrichtsarbeit, trifft dafiir die notwendigen Entscheidungen tiber seinen Unterricht, sucht
bewulBt nach den besten Lésungen und Wegen fiir seinen Unterricht. Im Zentrum seines
Denkens steht die Entwicklung seiner Schiiler, die Ausprigung ihrer Individualitit und Kollek-
tivitdt. Er orientiert sich am Wesentlichen, reagiert aber variabel auf die Vielfiltigkeit der
Wechselwirkungen im Untetricht, nutzt dafir die grofiere Flexibilitit der neuen Lehtpline so-
wie seine pddagogische Kompetenz und schafft sich gemeinsam mit seinen Schiilern und ihren
gewihlten Riten das erforderliche Bedingungsgefuge.” (Konig/Leutert 1989, S. 921 (Het-
vorhebungen im Original))

In dieser Aussage werden zentrale Punkte zur Unterrichtsqualitit gebtundelt, die das letzten
Kapitel behandelt. Auf die Vorstellungen tiber eine kompetente Lehrperson bezogen, besti-
tigt sich insgesamt, dass Schépfertum eine wesentliche Komponente darstellte und somit das
Modell von Fuhrmann/Weck (vgl. Abbildung 6, S. 153) zu erweitern ist.

Bisher standen die Beitrige der DZfPh sowie der Pidagogik im Vordergrund. Dabei wurde
zum einen deutlich, dass Padagog*innen und Didaktiker*innen den allgemeinen Begriffsum-
fang ibernchmen und ihn auf den Unterricht Gbertragen. Es uberlagern sich die Beitrige
inhaltlich, aber betonen unterschiedliche Seiten des Unterrichtsprozesses. Weiterhin ist auf-
fillig, dass die Auseinandersetzung mit dem Begriff Schépfertum erst Mitte der 1970er Jahre
in der Pddagogik entfachte, aber in der DZfPh bereits Anfang der 1960er Jahre begonnen ist.
Aufgrund der inhaltlichen Uberschneidungen in zwei DDR-Fachzeitschriften ist von keinen
Divergenzen in der DLZ auszugehen. Deshalb erscheint es nicht zweckmaBig, alle Dekaden
zu betrachten, sondern sich auf die 1960er und 1970er Jahre zu konzentrieren, um auch den
Zeitraum zu untersuchen, in dem sich Pidagogik und DZfPh nicht Gberschneiden, und um
moglichst ein konsistentes Bild zum Begriffsverstindnis in der DDR zu etlangen.

In der DLZ wurde der Begriff sogleich auf die aktive Mitgestaltung des Bildungssystems und
sukzessive verstirkt auf die Planung und Durchfithrung von Unterricht bezogen. Da sie alle
Lehrer*innen sowie Erzicher*innen der DDR zu adressieren suchte, sind die Deskriptionen
hiufig allgemeiner Natur. Im Herbst 1955 fordert ein Titel ,,Schépferisch-kritische Mitar-
beit”. Er steht im Vorfeld des V. Pidagogischen Kongresses der DDR unter dem Stern einer
zu planenden Neuausrichtung des Schulsystems. In diesem Sinne geht es also einerseits wei-
terhin um eine Abgrenzung gen Westen (vgl. Thesen zum V. Pidagogischen Kongress in Leipzig
1955), andererseits um ,.konkrete, auf die Bedirfnisse der tdglichen Schularbeit gerichtete
Darlegungen® (Schépferische-kritische Mitarbeit der demokratischen Offentlichkeit 1955, S.
3). Schapferische Mitarbeit seitens der Lehrpersonen sollte schlieBlich immer dann zum Einsatz
kommen, wenn Probleme oder Hindernisse vorlagen, fiir deren effektive Bewiltigung erst
noch der passende Weg aufgespurt werden musste:
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,,Die schopferischen Fihigkeiten des Menschen bewihren sich erst wirklich in der Arbeit.
Wissen um die Dinge allein gentigt nicht. Es gehort Befihigung dazu, das Wissen zur Losung
von praktischen Aufgaben anzuwenden, auch bei solchen, die neu sind und fur die bisher
noch keine Erfahrungen vorliegen. Darin beweist sich echtes Schépfertum.” (Oppermann
1964, S. 2)

Schopfertum ist demnach woértlich zu verstehen, nimlich als das Vermé&gen, mithilfe gelern-
ten, anwendbaren Wissens (vgl. Koch 1979, S. 11) eine jeweils effektive, optimale Problemls-
sung zu kreieren, wenn es noch einer solchen bedarf. In dhnlicher Weise prononcierte die
Volksbildungsministerin Honecker auch (vgl. Kap. 3.2.3.1) in der DLZ die ,,Fahigkeit [der
Lehrer*innen], schopferisch zu denken und zu arbeiten® (Minister Margot Honecker zur
schépferischen Arbeit des Lehrers 1964, 2), damit sie an einer Verbesserung des Bildungs-
wesens mitwirken kénnten. Wie zehn Jahre zuvor rekurrierte diese Maf3gabe auf einen kriti-
schen Umgang mit schulischen Mingeln wie beispielsweise dem in einem Interview mit Ho-
necker nicht niher beschriebenen ,,Schematismus in der alltiglichen Arbeit™ (ibid., 2). Was
diese Phrase zu konnotieren schien, vermag die Anfang der 60er Jahre gestellte Aufgabe der
Schulinspektoren, ,,das Neue aufzuspiiren, das tiberall in der pddagogischen Praxis® (Schind-
ler 1961, S. 2) quelle, ndher zu bestimmen. Fiir ein solches Prosperieren verwendet der Leiter
des Deutschen Pidagogischen Zentralinstituts, Gerhart Neuner, sogar die militdrische Me-
tapher eines ,,groflen Heeres der schépferisch denkenden und arbeitenden Lehrer® (Neuner
1964, S. 3). Schépfertum wurde somit auch in der DLZ im Allgemeinen mit neuen Ideen in
Bezichung gesetzt. Doch wie man sich ein derartiges Lehrerhandeln vorstellte, gaben die
zitierten Beitrdge der DLZ nicht preis. Anders sicht es bei Karl Winklers Zeitungsartikel von
1961 aus, der am chesten fiir den angesprochenen Zeitraum ein Begriffsverstindnis zu schaf-
fen hilft:

,,Das innere Verwandeln und Umformen ist der schépferische Akt, der auch etwas Originel-
les an sich hat. Dabei bedient er sich der Vielfalt der Methoden, die er entsprechend auswihlt,
um seine ganze Titigkeit zu entfalten. Wo der Lehrer mit der ganzen Kraft seines Gemiits,
seines Geistes und seiner Uberzeugung, mit Begeisterung und fester EntschluBkraft wirkt,
entwickelt und steigert sich seine Schépferkraft.” (Winkler 1961, S. 3)

Zunichst fillt auf, dass Schopfertum sich bereits Anfang der 1960er Jahre zumindest teil-
weise durch Originalitit (fir die 1970er und 1980er vgl. Paul 1976; Fuhrmann 1987) auszeich-
nete und es somit eine innovative Kraft darstellte, unterrichtliche Prozesse 16sungsorientiert
zu gestalten. Der Fokus liegt hier vor allem auf dem Lehrerhandeln und der Lehrerperson-
lichkeit. Letztere charakterisiert Winkler mit verschiedenen Attributen, welche sich uber den
Text in der DLZ verteilt wie ein Merkmalskatalog lesen: ,,Vorbereitungen [fir und] in der
taglichen Unterrichtsstunde®, ,,jmmer und tberall, wenn er [, der Lehrer,] seinen Beruf ernst
nimmt®, ,dauernde Aufnahmebereitschaft®, ,,offener Blick fur die Welt und ihre Ereignisse®,
Wissen um den ,,Proze3 des methodisch-piddagogischen Schaffens, das innere Verbinden
des Lebens mit der Stoffeinheit und die Gestaltung fir das Ohr und das Auge seiner Schiiler*
(ibid., S. 3). Dem Gedankengang folgend, kann das Schépferische sowohl in dem Bestreben,
einen schulerorientierten Unterricht zu gestalten, als auch im Auffinden neuer Wege gesehen
werden. Dass hier Elemente qualitativen und effektiven Unterrichts angesprochen werden,
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ist evident. Hauptakzent legt Winkler auf eine gewisse Methodenvielfalt, die anscheinend eine
Grundvoraussetzung fiir schépferisches Lehrerhandeln darstellte. Ob Winkler dabei einen
engeren oder weiteren Methodenbegriff vorschwebt, ist nicht eindeutig ersichtlich. Zumin-
dest legt er Wert auf eine gezielte Auswahl. Eine sorgfiltig gewihlte Methode dient der Er-
kenntnisfindung sowie -lenkung und gemil3 ihrer Etymologie stellt sie einen Weg (griech.
0806¢) dat, ist in diesem Kontext zugleich Zeichen eines neu gegangenen Pfades, dessen Be-
treten als schapferisches Handeln zu verstehen ist. In der Riickschau zielte dies letztlich wieder
auf eine im Bereich Bildung und Erzichung angesiedelte aktive Mitgestaltung bei der zu
schaffenden sozialistischen Gesellschaftsordnung, wie es bis in die 1960er Jahre hindurch
fortwirkte. So galt es, sozialistische Personlichkeiten zu erzichen und zu bilden, die willens
und fihig seien, den gesellschaftlichen ,,Aufbau® zu unterstiitzen:

,»Sozialistisches BewuBtsein, hohes Wissen und Kénnen, schopferisches Denken und Han-
deln — das sind die Wesensmerkmale des sozialistischen Menschen, den unsere Gesellschaft
braucht, den wir entwickeln und erziehen miissen.“ (Oppermann 1964, S. 1)

Der wichtige Begriff sozialistisches BewnfStsein wurde in seiner Anlage zum Ideologiebegriff in
der DDR (vgl. Kap. 3.1.2.1) und die Forderung nach Wissen und Kinnen bereits im Rahmen
der Unterrichtsqualitit (vgl. Kap. 3.2.3.2) behandelt.”> Mit Blick auf die gewihlte Metapher
des Spannungsfeldes erhalten hier nun Ideologie und Unterrichtsqualitit ihren Kristallisati-
onspunkt, stellte Letztere doch auch die Grundlage fiir die bestmégliche Umsetzung der
Erziechungs- und Bildungskonzeption (vgl. Neuner 1968a). Denn die Wesensmerkmale wurden
auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der DDR projiziert, wie neben Oppermann
auch Giunther Regel (1965) nachdricklich artikuliert, und sollten im Bereich der Schule so-
wohl fiir die Lehrperson als auch fiir die Schiiler*innen gelten. Dies zeigt in besonderer Weise
eine Problemdiskussion in der DLZ von 1971. Die Positionen tberblickend, fordert man, dass
jedes Fach seinen speziellen Beitrag bei der Herausbildung schipferischer Personlichkeiten leiste; fir
den Literaturunterricht sei dazu insbesondere die Fantasie zu nennen. Dazu miusse die Lehr-
person selbst systemkonforme Einstellungen besitzen und ihren Unterricht entsprechend
gestalten (vgl. Wie wird das Schopferische im Menschen entwickelt? 1971, (mehrfachbe-
druckte Doppelseite)). Basis ist wiederum eine qualitative Unterrichtsplanung und -gestal-
tung. Hierzu wird kurze Zeit spiter in der DLZ die kurz- sowie langfristige Zielorientiernng bei
der Planung des Unterrichts, die auf der Grundlage der Zielvorgaben des Lehrplans erfolgen
solle, und im Unterrichtsprozess als wichtiges Mittel zur Orientierung der SuS benannt (vgl.
Schépferische Zielorientierung duldet keinen Schematismus 1973, S. 3). Schapferische Zielorien-
tiernng diente zur Aktivierung, schipferischer Schiilertatigkeiten. Geplant sollte der Unterricht der-
gestalt werden, dass die Schiller*innen aktiv handelten und nicht mehr nur als rein passives
Objekt im Lehr-Lern-Prozess zu betrachten seien:

95 Zur niheren Erliuterung bildet der Vortrag von Hans Koch, Direktor des Instituts fiir Marxistisch-Leninisti-
sche Kultur- und Kunstwissenschaften beim Zentralkomitee der SED, eine wichtige Schnittstelle (vgl. Koch
1979).
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,,Es ist erforderlich, die Stoffvermittlung so zu gestalten, daf} die Stoffaneignung durch den
Schiiler im wesentlichen [sic] durch produktiv-geistige Akte, also durchschépferisch
einsichtiges Lernen vollzogen wird. Nur dadurch kann einer hohen Vergessensrate des Er-
lernten entgegengewitkt werden. [...] Wir [, die Redaktion der DLZ,] meinen: Die Entwick-
lungdess ch 6 p ferischenDenkensund Handelns ist der richtige Weg, um hohe Lern-
und Erziechungsergebnisse zu erreichen.” (Wie kann ein optimales Bildungsniveau erreicht
werden? 1964, S. 4 (Hervorhebung im Original))

In zweierlei Hinsicht ist dieser Passus von Bedeutung. Einmal zeigt sich, dass schipferisches
Denken und Handeln im Sinne der Aktivierung ein Qualitditsmerkmal darstellte. Teilergebnisse
des letzten und dieses (vgl. Anm. 94) Kapitels heranzichend, sollte Schépfertum also der
Lehrperson auf die SuS tbertragen werden, indem ihre Unterrichtsgestaltung die SuS akti-
vierte (vgl. Klingberg 1973). Aus Lehrerperspektive fungierte das Prinzip der Asivierung als
wesentliche Aufforderung, damit Schiiler*innen im Unterrichtsprozess aktiv am jeweiligen
Lerngegenstand, der an ein bestimmtes Ziel gekntpft sein sollte, arbeiteten. Da die ndchste
Auffilligkeit zur Perspektive der Deutschmethodik der DDR und dessen zentralen Unter-
richtsprinzip der sehipferischen Kunstaneignung (vgl. Butow 1979b, S. 127-129) tberleitet, wer-
den die Ergebnisse zur Untersuchung der DLZ kurz resimiert. Als Zwischenfazit kann ge-
zogen werden, dass trotz des unterschiedlichen Adressatenkreises die Beitrdge in der DLZ
in den 1960er und 1970er Jahren dasselbe Begriffsverstindnis aufweisen, wie in der DZfPh
und Pidagogik vorherrschte. Auch in der DLZ wird der allgemeine Begriffsumfang ibernom-
men und auf den Bereich der Bildung und Erzichung iibertragen. Die Lehrperson sollte mit-
hilfe ihres Schépfertums den Unterricht optimal planen und gestalten, damit die Schiiler*in-
nen in derselben Weise denken und handeln lernten.

Des Weiteren sticht hinsichtlich der Schiilerperspektive im zitierten Konsekutivsatz (vgl. Wie
kann ein optimales Bildungsniveau erreicht werden? 1964, S. 4) die Verkniipfung von schip-
Serischem Lernen und produktiven Handeln hervor. Syntaktisch betrachtet, fungiert sie als eine
lockere Apposition, welche das Bezugswort nicht semantisch erweitert, verengt 0.4. Dem-
nach besteht schipferisches Lernen im produktiv-geistigen Handeln. Demzufolge stellten schipferische
Lernaufgaben den aktivierenden Impetus dar, welchem auch tatsichlich Agzvitit und Selbst-
tatigkeit folgen sollten. Freilich ldsst sich dadurch keineswegs sagen, dass der Begriff des
Schopfertums mit den Konzepten der Handlungs- und Produktionsorientierung (HPO)
(weitetfihrend vgl. Menzel 2000; Haas/Menzel/Spinner 2000; Haas 2015) ohne Weiteres
gleichzusetzen sei. Ahnlich urteilt Miiller-Michaels, da er aufgrund der statischen Ergebnisse
in den ,,Impulsen zu eigener Rezeptionsaktivitit™ eine ,,didaktische List* erkannte (Miiller-
Michaels 1990, S. 245, 2010c, S. 186). In Bezug auf die Erziechungsergebnisse, welche der
HPO nicht in der Weise inhédrent sind, ist ihm zuzustimmen. Jedoch kann, was Spinner (2018,
S. 320), auf den DDR-Literaturdidaktiker Wilfried Biitow verweisend, erwidhnte und Jonas
(2011) umfangreich akzentuierte, aus dem bisher Gesagten auch eine besondere Nihe zur
HPO vermutet werden. Denn das Ziel, Schiler*innen eine individuelle Literaturerfahrung
zu erméglichen, sie in den Mittelpunkt zu ricken und ihnen die Vielschichtigkeit von Lite-
ratur Uberhaupt niherzubringen, ist jenseits von politisch-ideologischen Grenzen und Inten-
tionen zu konstatieren. So fuhrt Muller-Michaels (1990, S. 246-247) selbst auch den
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Deutschmethodiker Biitow an, det fiir uns auBerhalb interner Debatten (vgl. Friedtich/Get-
lach/Lang 1999, 19) am chesten gegen eine allein ideologiezentrierte Literaturaneignung auf-
zubegehren schien, freilich one des Ideologieaspektes zu entbehren. Dies deutet sich an in
dem von Biitow herausgegebenen Sammelband Zur schipferischen Arbeit im Literaturunterricht
von 1974/1975. Wenngleich sich Butow in seiner Aussage strikt auf die DDR-Schule bezog,
verstand er einen schopferischen Literaturumgang prinzipiell als ,e rlernbar* (Bitow
1975b, S. 8 (Hervorhebung im Original)) und setzte dafiir einen Literaturunterricht voraus,
der das Besondere literarischer Werke mit individuellen Rezeptionsbedingungen und aktivem
Schiilerhandeln zu verbinden vermochte:

,»Selbstindigkeit, Produktivitit und BewuBtheit in der Aneignung, nachhaltige subjektive und
tiefe Kunsterlebnisse werden dann erreicht, wenn einerseits die Subjektivitit des Kunsterleb-
nisses gewahrt bleibt, die persénlichen Reaktionen der Schiiler beachtet und geachtet werden
und sie andererseits befdhigt werden, das dsthetische Wesen der Literatur tiefer zu erfassen,
die Einmaligkeit und Schénheit literarischer Werke zu erkennen und ihre Einheit von Inhalt
und Form zu erschliefen.* (Biitow 1975b, S. 8)

In diesem Passus ist ein Konnex zu der sich in der westdeutschen Literaturwissenschaft etab-
lierenden Rezeptionsisthetik evident (vgl. fiir die DDR: Naumann et al. 1976). Dem Deut-
schmethodiker Biitow zufolge zihlte zu dem schépferischen Umgang mit Literatur das ,,Er-
schlieBen literarischer Werke® (Biitow 1975b, S. 9), eine Fihigkeit, die der Unterricht bis hin
zum selbstindigen ErschlieBen stetig zu entwickeln hatte. Hierfiir seien ,,produktiv-schép-
ferische Aufgabenstellungen® (Butow 1975b, S. 10-11) unabdingbar, da sie die Texterschlie-
Bung der Schiller*innen auf das jeweils Wesentliche richten sollten. Bitow (1975b, S. 11)
spricht in diesem Kontext von dem im Werk Charakteristischen und fiir die Schiler*innen
Bedeutsamen (vgl. Briggener 1989, S. 692). Je nachdem, ob im Unterricht ideologische Ziel-
setzungen des Lehrplans verfolgt wurden oder nicht, ldsst Biitow an dieser Stelle einen deut-
lichen Spielraum: Lenkung konnte, funktional gesehen, einerseits als eine Art Linienfihrung
verstanden werden, sodass bestimmte, ausgewihlte Texte oder Textstellen zur Indoktrina-
tion Verwendung fanden. Hier spielt die Kongentration auf das Wesentliche eine besondere Rolle.
So fithrt Bitow auf der Konferenz Literaturunterricht und kommunistische Erziehung der Schulju-
gend 1979 (in umfassender Weise bei Jonas 2018, S. 107-122; zu den Diskussionsbeitrigen
von Bitow und Hans Koch: Hiibner 2019, S. 5) an: ,,Die Zielstellung unseres Literaturun-
terrichts beruht auf der Erkenntnis, daf3 die padagogisch gelenkte Literaturaneignung von
groBer personlichkeitsformender und bewnfStseinsbildender Kraft ist” (Butow 1979a, S. 74 (Hervorhe-
bung im Original)). Wesentliches bedeutete in stofflicher Hinsicht, die im Lehrplan verankerte
wliterarische Grundlagenbildung™ zu schaffen, und in erzieherischer Hinsicht, gerade solche
Werke zu behandeln, die ,,zu nachhaltigen Wirkungen fihren im Sinne kommunistischer
Ideale und Wertvorstellungen und die Schiler zu schopferischer Kunstaneignung [...] befi-
higen® (Bitow 1979a, S. 74-75). Andererseits darf auch eine zweite Funktion der Lenkung
nicht aufler Acht gelassen werden, die vielmehr auf den methodischen Umgang oder die
methodische Unterrichtsfithrung abzielte. So offeriere die Literaturmethodik ein ,,Instru-
mentarium an Methoden [...], um den Schiiler in eine produktive Erwartungshaltung zu ver-
setzen™ (Bitow 1979b, S. 112). Im Ende der 1970er herausgegebenen Methodikhandbuch
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lisst sich die Verbindung von Schépfertum und Rezeption(sprozess) entschieden nachvoll-
ziehen:

,,Die Rezeptionsvorgabe 16st Impulse aus. Der Aufnehmende ist jedoch weder ein Automat,
der diese Impulse mechanisch in sinnvolle Vorstellungen und tiefe Gefiihle verwandelt, noch
cin unbeschriebenes Blatt. Er ist ein agierendes und reagierendes Individuum, das iiber einen
bestimmten, historisch und sozial determinierten Schatz von Lebens- und Kunsterfahrungen
verfugt, in die die Rezeptionsfihigkeiten und -gewohnheiten eingeschlossen sind. Jeder tritt
also mit einer gesellschaftlich geprigten, aber auch einmalig individuell ausgeformten Hal-
tung dem Werk gegeniiber, hat seine eigene Erwartungshaltung. (Bitow 1979b, S. 112 (Her-
vorhebung im Original))

Diese Aussage rekurriert auf die in dieser Zeit an Bedeutung gewinnende Subjektorientiernng
und veranschaulicht, weshalb auch” die Bedeutung der Rezeptionslenkung im Sinne der
zweiten angedeuteten Funktion nicht verkannt werden sollte. Denn die individuelle Erwar-
tungshaltung sollte neben den Lehrplanvorgaben, welche idealiter die Unterrichtsplanung
rahmten, in der Literaturunterrichtsstunde eine zentrale Bedeutung innehaben. Sie gelte nim-
lich als Ausgangspunkt fir ,,schopferische Phantasie (Butow 1979b, S. 114-115), welche
schapferischen Umgang mit Literatnr und durch den gezielten Einsatz des methodischen Instru-
mentariums schopferisches Denken und Handeln zu initiieren und somit insgesamt einen Beitrag
zur Formung einer sozialistischen Personlichkeit zu leisten hatte (vgl. Oppermann 1964, S.
2; Batow 1975b, S. 5; Briggener 1984, S. 164). Mitte der 1980er Jahre greifen Butow und
Jonas diesen Punkt wieder auf und verweisen auf die auBBerordentliche Bedeutung, schipferische
Phantasie und insgesamt geistige Aktivitat bei den SuS anzuregen. Sie betonen die Funktion der
Leerstelle im Rezeptionsprozess und betrachten sie als Widerspruch, die zur tiefgriindigen
Auseinandersetzung mit Literatur fihren kénne (vgl. Bitow/Jonas 1986, S. 365-366). Ziel-
punkt des Literaturunterrichtes liege nach Bitow/Jonas datin, dass die Schiler*innen sich
langfristig eigenstindig Literatur anzueignen lernten. Daher plidieren sie fiir die Nutzung der
gesamten Bandbreite der Lernqualititen:

,»Die Aktivierung der Schiiler umfa3t daher alle Titigkeiten, die zur schépferischen Litera-
turaneignung gehoren: Titigkeiten der Aufnahme, der Darbietung und Vermittlung literari-
scher Werke, der Kommunikation tiber Literatur, bis hin zum eigenen kiinstlerisch-produk-
tiven Versuch.” (Bitow/Jonas 1986, S. 368)

Wie die Autor*innen der DZ{Ph sowie der Pidagogik nehmen beide Deutschmethodiker in-
sofern keine Abstufung innerhalb der Titigkeiten vor, als Schopfertum die alleinig anzustre-
bende Zielqualitit wire. Vielmehr zeugen ihre Ausfihrungen davon, dass sie ein Nebenei-
nander im Blick hatten. Denn Literaturaneignung sollte im Unterricht zwar zieladdquat, aber
nicht an den Erfahrungen der Schiiler*innen vorbei gestaltet werden. Somit ist die im

9 Dass sich die Autoren des Kapitels ,,Das Schopferische in der Rezeption®, Wilfrid Biitow und Giinter Zorn,
natiirlich auch im Rahmen der marxistischen Philosophie bewegen, geht aus dem gesamten Text hervor, zu-
sammengefasst unter der damals sog. ,Einheit von Individuum und Gesellschaft® oder fiir den Unterricht ,In-
dividuum und ,,Klassenkollektiv® (Biitow 1979b, 115), und ist m.E. bei den Phrasen ,.historisch und sozial
determinierte[r] Schatz* oder der ,,gesellschaftlich geprigten [...] Haltung™ mitzuverstehen.
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Literatur-Handbuch formulierte Forderung richtungsweisend, dass die Lehrperson sowohl
die schipferische, die analysierend-interpretatorische als auch die synthetisierende Methode adiquat zur
Ziel-Inhalt-Methode-Relation Einsatz finden miisse (vgl. Batow 1979b, S. 144-151). Eine
Fortsetzung erfahren Bitows/Jonas® Positionen dann in der Erlinternng von Biitow/Scholz
Ende der 1980er Jahre, in der sie insbesondere den ,,produktiven Umgang mit Literatur®
(Butow/Scholz 1988, S. 8) cinfordern. In dieser Hinsicht ist Jonas zuzustimmen, wenn et
eingangs Schopfertum v.a. als methodischen Leitbegriff versteht und im Rahmen des tiber-
geordneten Fachprinzips einordnet.

Dessen ungeachtet, ist auch ein gewisser Wandel oder zumindest ein Facettenreichtum er-
kennbar. Blickt man eine Dekade zurtck, wird das Neue in diesen Entwicklungen sichtbar.
Denn zehn Jahre zuvor deutet sich bei Biitow zwar gleichermaBlen an, dass im Literaturun-
terricht die A&#ivitit ein herausragendes Qualitdtsmerkmal darstellt, weshalb er fiir die Be-
handlung der Texte zielorientierende Problemfragen vorschligt, die anscheinend in Bezug
auf Unterrichtsqualitit die geforderte Zielorientierung sowie den problembaften Unterricht verei-
nigt. Doch schien die Funktion schépferischer Produktivitit weniger ein esgenes 1 ersuchen als
vielmehr ein Kontextualisieren zu sein. Denn ein schépferischer Literaturunterricht nutze als
ersten Schritt motivierende und anregende Aufgaben fir die ,,Erstbegegnung mit dem literarischen
Werk™, bevor es in die Phase ,,Erschliefien des Werkes ibergehe; langfristig sei die Behandlung
allerdings insofern schépferisch-produktiv, wenn sie durch ,,Wiederaufgreifen |...| Einordnen in
grofSere Zusammenhdnge in neuen Kontexten eingebettet werde (Butow 1975b, S. 13 (Hervor-
hebungen im Original)). Produktivwerden bedeutet in diesem Verstindnis, dass Erkennt-
nisse im neuen Kontext zu neuen Erkenntnissen fithren soll; von den 1986 formulierten
ezgenen Versuchen ist hier noch keine Rede, allerdings von der postulierten Forderung der Koxn-
zentration auf das Wesentliche, welche die innerhalb der langfristigen Planungskonzeption die leht-
planotientierte Linzenfiihrung beachte (vgl. Butow/Scholz 1988, S. 12-14).

Diese drei groben Phasen der Behandlung literarischer Texte sicht Bitow (1975b, S. 13) als
effektiv an, um das Wissen iber die Texte zu festigen und deren erzicherische Potenzen
wirken zu lassen. Die einzelnen Beitrdge in dem Sammelband von 1975 liefern sodann Bei-
spiele fiir die praktische Umsetzung eines schgpferischen Literaturunterrichts, die allesamt von
der schipferischen Kunstaneignung als zentralem Prinzip ausgehen (vgl. fiir eine Auswahl der Ar-
beiten mit Schwerpunkt auf einzelne literarische Texte: Pflugk/Schuckmann 1975; Scholz
1975; Fuhlrott 1975; Jiling 1975). Obwohl die Autor*innen die verschiedenen literarischen
Gattungen in den Blick nehmen, sind — ohne hier die Beitrdge einzeln analysieren zu kén-
nen — Gemeinsamkeiten erkennbar: Sie orientieren sich hauptsichlich auf den Unterrichts-
prozess und dessen Anlegung als Stoffeinheit. Diese erscheint notwendig, um einerseits
Biitows dreiteilige Phasenecinteilung langfristig in der Planung einzubeziehen, andererseits
gezielte und konkrete Hinweise fiir die Planung der didaktischen Funktionen einzelner Un-
terrichtsstunden oder zielorientierende Impulse fiir die unterrichtliche Gestaltung auszuwei-
sen. Dabei konzentrieren sie sich auf wesentliche Inhalte in Form von Konflikten, -situationen
und insbesondere den Klassenkanmpf, der sich zumeist in der jeweiligen Figurenkonstellation
oder thematischen Zuspitzung 4duBlert. Die Autor*innen folgen damit insgesamt dem
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Verstindnis, das Butow in seinem einleitenden Beitrag 1975 umreif3t. Deutlich von diesem
Vorgehen sind die Ausfithrungen von Leo Nagel abzugrenzen, der sich insbesondere me-
thodischen Fragen im engeren Sinne widmet. Sicherlich ist er dem tibergeordneten Ziel der
sozialistischen Personlichkeitsbildung verhaftet, doch zeigt sich bei ihm insbesondere das
Bestreben, Schiler*innen zum Gedichtvortragen zu befihigen. Seine Hinweise zum schop-
ferischen Rezitieren enthalten sowohl das Moment des Darbietens, der (Anschluss-)Kommuni-
kation und des schopferischen Versuchs (vgl. Butow/Jonas 1986, S. 368), das eigene Lektiire-
verstindnis durch den entsprechenden Einsatz von Mimik, Gestik und Intonation zu offen-
baren (vgl. Nagel 1975).

Ein Zwischenfazit ziehend, haben die letzten Punkte aus Sicht der Deutschmethodik ver-
deutlicht, dass seit den 1970er Jahren einerseits zunehmend individuelle Rezeptionsprozesse
im Unterricht eine Rolle spielen und in gewisser Weise Spie/riume eigener Denk- und Hand-

lungstitigkeiten schaffen sollten.””

Hierbei war Schépfertum v.a. unter Methoden im engeren
Sinne zu verstehen. Andererseits wurden diese Spielrdume im Rahmen ideologischer Ziel-
vorstellungen eingerdumt (besonders deutlich bei der ,, Erziebung gum schipferischen Kunstgenufs:
Bitow 1979b, S. 36-38), indem entsprechende (Lehrplan-)Texte behandelt werden sollten.
Hierbei zeigte sich, dass das generische Planungsprinzip der Konzentration anf das Wesentliche
im Literaturunterricht die sehdpferischer Kunstaneignung (vgl. Bitow 1979b, S. 127-129) auf sol-
che inhaltlichen Schwerpunkte richten helfen sollte, welche als nétig zur ErschlieBung des

Werkes und zugleich als erzieherisch wirksam gehalten wurden.

Die Ausfithrungen der Deutschmethodik bilden also keinen Kontrast zu den bisherigen Po-
sitionen zum Begtiffsverstindnis, lassen zudem aber noch erkennen, dass sie sich in die Dar-
legungen zur Untertichtsqualitat/-effektivitat fugen. In der Gesamtschau zeichnen sie zu-
sammen mit den anderen medialen Zugingen tiber DZfPh, Pdidagogik und DILZ ein recht
konsistentes Bild zum Begriff des Schépfertums in der DDR. Versucht man, es auf ein Mi-
nimum zu reduzieren, erscheinen folgende Punkte besonders wichtig:

1. Schopfertum schlief3t alle Fahigkeiten und Fertigkeiten ein, Neues zu schaffen und
problemorientiert nach effektiven Losungen zu streben.

2. Auf den Unterricht bezogen, zeigte sich schépferisches Denken und Handeln der
Lehrpersonen dadurch, dass sie nach effektiven Lésungen fiir qualitativen und
wirksamen Untetricht suchten.

3. Sodann zihlte schépferisches Arbeiten als Lernqualitit, da es eine aktive, selbstin-
dige und tiefgriindige Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen und
das Aneignen ideologischer Erziehungsziele unterstiitzen sollte.

Nach diesem Uberblick zum Begriff des Schépfertums kann also zusammengefasst werden,
dass im Allgemeinen durch schépferisches Titigsein Problemldsungen hervorgebracht oder

97

In der Methodik heif3t es, dass bei der Behandlung literarischer Texte u.a. ,,die Beriicksichtigung des nétigen
Spielraumes fiir individuelle Wertungen sowie die Relativitit der Geschmacksurteile” (Bitow 1979b, S. 149—
150) Beachtung finden sollen.
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neue Wege auf bereits Erkundetem entdeckt werden sollten. Im Bereich der Bildung und
Erziehung sollten Schiiler*innen schépferisches Handeln (er-)lernen, woftr wiederum leh-
rerseitig dem methodischen Zugang eine zentrale Bedeutung beigemessen wurde. Schopfer-
tum ist demnach kein Modewort der 1970er Jahre, sondern vielmehr als ein Terminus techni-
cus zu betrachten, der das 16sungsorientierte, innovative Herangehen beschreibt, um ideolo-
gische Anspriiche und Ziele bestmdglicher unterrichtlicher Gestaltung in Einklang zu brin-
gen. Somit bildet der Begriff das Verbindungselement im Spannungsfeld zwischen Ideologie
und Unterrichtsqualitit.

3.24 Unterrichtsqualitit — Vorannahmen iiber und Fragen an Pidagogische Le-
sungen

Im Kapitel 3.2.1 standen aktuelle Forschungsperspektiven zur Unterrichtsqualitit im Vor-
dergrund. Obschon Forschungsarbeiten, die sich schwerpunktmiBig damit befassen, tief-
grindiger sind, als es hier versucht werden konnte, ist es mit dem Anndherungsversuch zu-
mindest gelungen, die enorme Breite anzudeuten und auf wesentliche Ergebnisse hinzuwei-
sen. So stechen die drei Professionsansitze, die empirisch abgesicherten Qualitdtsmerkmale
guten Unterrichts und die drei Basisdimensionen ¢ffekzive Kiassenfiibrung, konstruktive Unterstiit-
zung und kognitive Aktiviernng hervor, welche die effektstarken tiefenstrukturellen Merkmale
offenlegen. In der Zusammenschau lidsst sich konstatieren, dass Unterrichtsqualitit ein fa-
cettenreiches Konstrukt ist, weshalb die Forschungen verschiedene Ansatzpunkte wihlen
(mussen). Gemeinsam ist vielen, sich insbesondere auf die Unterrichtsebene zu beziehen und
die Lehrperson in den Fokus zu ricken, weil sie die Angebot generierende Instanz ist. Es ist
zwar nicht Ziel dieser Arbeit, DDR-Vorstellungen mit aktuellen Forschungstendenzen zu
vergleichen. Davon abgesehen, dass es ohnehin fraglich wire, aktuelle Forschungsfragen, -er-
gebnisse, Anspriiche und WertmaQstibe den damaligen tiberzustilpen, fallen aber mit Blick
auf Kapitel 3.2.3 Uberschneidungen auf. Denn wie die letzten Kapitel zeigten, gab es zu
einem nicht unbetrichtlichen Teil dhnliche Forschungsaspekte, deren Schwerpunkt auf die
lehrer- wie schilerseitige Gestaltung des Unterrichtsprozesses lagen. In Anbetracht dieser
Basis ist es nun besonders interessant, dass in der DDR offenbar gerade das Format der
Pidagogischen Lesungen einen Beitrag zur Verbesserung desselben leisten sollte (vgl. BArch,
DR/2/25611, STM Machacek 1971, S. 12-13; Kap. 4.1). Hier klingt die Frage an, inwieweit
es in der Gegenwatt ein adidquates Instrument zur Lehrer*innen(-fort-/-weitet-)bildung dat-
stellen kénnte. Doch auch diese Frage steht nicht im Zentrum der Arbeit und bedirfte eines
anderen Herangehens; zumal die Grundlage fiir diese oder jene Frage erst zu schaffen ist.
Hier setzt diese Untersuchung an.

Daher soll vielmehr der Blick dafiir geschirft werden, nach Ansatzpunkten zu suchen, wel-
che sich eignen, die Pidagogischen Lesungen entsprechend der Fragestellung zu untersu-
chen.Trotz der unterschiedlichen Gesellschaftssysteme und der unterschiedlichen Zielbe-
stimmung des Unterrichts ist es v.a. die Unterrichtsebene, bei der die Uberlegungen in der
DDR ansetzen. Dabei wird selbst die Methodenwahl fir ideologierelevant gehalten; und gerade
die znnere, nicht sichtbare Seite des Lehrgangs als wesentliche Grundlage qualitativen und
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effektiven sowie wirksamen Unterrichts gesehen. Ebenso heben die Forscher*innen insbe-
sondere das Merkmal der geistigen Aktiviernng hervor. Gerade die Aufschlisselung von Paul
(19764, S. 126-137), die Aktivitit der SuS im Lernprozess aufzubauen, aufrechtzuerhalten
und fiir nachfolgende Lernprozesse fruchtbar zu machen, scheint aktuell ebenfalls von Be-
deutung zu sein. Des Weiteren betonen die Wissenschaftler*innen z.B. stérungspraventive
MafBnahmen, welche die Moglichkeit zur effektiven Zeitnutzung schaffen sollten. Weiterhin
galt eine dem Ziel und den konkreten Bedingungen entsprechende Unterrichtsplanung als
Gebot in der Praxis. So wurde neben eine addquaten Methodenvielfalt v.a. das Wissen und
Koénnen der Lehrer*innen als condicio sine qua non betrachtet. Klingberg fasst es prignant
zusammen:

,,Die methodische Arbeit des Lehrers muf3 deshalb vielseitig, variabel und schépferisch sein:
in ihr darf es keine Erstarrung formaler Unterrichtsabliufe, keine starren methodischen Sche-
mata geben. (Klingberg 1984, S. 321)

In Kapitel 3.1.3 kam dazu u.a. die Frage auf, inwiefern Schépfertum bei der Verbesserung
des Unterrichts eine Rolle spielte. Hierauf reagierten die einzelnen Kapitel unter 3.2.3 und
stellten die besondere Bedeutung des Schépfertums fir die Effektivitit und Qualitit des Un-
terrichts heraus. Dabei wird, z.B. nach Drefenstedt (1987b, S. 37, 50, 55, 140, 158), die pi-
dagogische Arbeit insgesamt als schopferische Tatigkeit begriffen, die sich u.a. darin duBert,
dass die Unterrichtsplanung zwar unter Zuhilfenahme des vorhandenen Materials vom Lehr-
plan ausgehen, die Umsetzung allerdings konkret an den Bedingungen vor Ort abgestimmt
werden sollte. Somit ,verbot* sich aus wissenschaftlicher Perspektive eine einfache Uber-
nahme vorbereiteter Unterrichtsstunden, z.B. wie sie Unterrichtshilfen oder Fachartikel of-
ferierten. Ein zweites Moment bestand bei der konkreten Umsetzung der Planung im situa-
tionsangemessenen Handeln. Das von Fuhrmann/Weck erarbeitete Modell der Ednflussfak-
toren (vgl. Abbildung 6, S. 153) bundelt diese beiden Seiten schopferischer Planung und Um-
setzung,” fir die u.a. die didaktischen Prinzipien (vgl. Tabelle 2, S. 140), die Kongentration
anf das Wesentliche und nicht zuletzt die Ziel-Inbalt-Methode-Relation eine zentrale Rolle spielten.
Allesamt verweisen sie auf grundlegende Wissens- und Koénnensbereiche, tiber die Leh-
rer*innen verfiigen sollten, um erfolgreichen Unterricht zu gestalten. Planung und Umset-
zung sollten wiederum schépferisches Denken und Handeln der Schiiler*innen initiieren und
befordern, wobei die geistige Aktivitit einen besonderen Status erhielt. Insgesamt gesehen,
erschien Schopfertum seitens des Angebots sowie der Nutzung als eine Erfolgsbedingung
und ein Merkmal fir Effektivitit und Qualitit des Unterrichts (vgl. Drefenstedt 1987b, S.
225-227). Dieses Begriffspaar weist darauf hin, dass in der DDR ebenso zwischen effekti-
vem und gutem Unterricht unterschieden wurde, wobei intensiver als heutzutage (vgl.

% Hs wird nicht iibersehen, dass dieses Modell 1981 ver6ffentlicht worden ist und es, streng genommen, erst fiir
die Zeit danach mogliche Forderungen an die Lesungen untersucht werden kénnen. Aber es bundelt, wie ge-
zeigt wurde, verschiedene Elemente, die in den fritheren Dekaden diskutiert wurden. Aufgrund dessen und des
Modellcharakters wird es hier auch als Bezugspunkt derjenigen Lesungen genutzt, die frither entstanden.
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Abbildung 5, S. 91) und offenkundig an der sozialistischen Ideologie orientiert die erzieheri-
sche Wirksamkeit mittels des Pradikats ,wirksam‘ betont wurde. Bezieht man dies nun auf
das konstruierte Spannungsfeld, ist festzustellen, dass qualititsvoller Unterricht idealiter die
Voraussetzung fiir die kommunistische Erziehung der Schiler*innen schaffen sollte (vgl.
Neuner 1977). Denn entsprechend der Forderung, Unterricht vom Ziel aus zu planen, waren
je nach Unterrichtsgegenstand erzicherische Anspriiche nicht wegzudenken. Als Verbin-
dungselement zwischen ideologischen Ansprichen und qualititsvollem Unterricht erwies
sich der weitgefasste Begriff Schopfertum. Aufgrund seines tibergeordneten Merkmals, neue
Losungen zu genetieren, erscheint gerade Schépfertum als ein innovatives Element. Indem
das weite Feld der Unterrichtsforschung durchmessen worden ist, zeigte sich doch, dass es
seitens der padagogischen sowie didaktisch-methodischen Wissenschaften ein reges Inte-
resse gab, Unterricht theoretisch und empirisch zu ergriinden. Auch wenn es hier nicht da-
rum geht, Forschungsvorgaben im Sinne eines bildungspolitischen Korsetts zu untersuchen,
kann freilich nicht tibersehen werden, dass dies aus Sicht der Bildungspolitik keineswegs un-
erwiinscht war, wie exemplarisch Honeckers Positionen darboten. Aus all dem stellt sich nun
die Frage, wo im Spannungsfeld die Pidagogischen Lesungen zu verorten sind und inwieweit
sie schépferisches Handeln darlegten, indem sie Erfordernisse in der Praxis mit theoreti-
schem Fundament zu bewiltigen suchten. Natiirlich werden die Ergebnisse und Fragen des
Kapitels 3.1.3 nicht ad acta gelegt, sondern nur um die Ausfithrungen zur Unterrichtsqualitit
erweitert. Da ein Spannungsfeld angenommen wird und den Ausgangspunkt bildet, ldsst sich
z.B. eine oben gestellte Frage, inwieweit Ideologisierung des Unterrichts oder Potenziale zur
Indoktrination ausschlaggebende Kiriterien gewesen sein kénnten, auf die zweite Medaillen-
seite ummiinzen, indem z.B. nach dem beigemessenen Wert padagogischen, fachlichen und
didaktisch-methodischen Wissens und Kénnens gefragt wird. Denn Pidagogische Lesungen
nicht nur nach ihrem ideologischen Gehalt zu untersuchen, ist einerseits vonnéten fiir die
Frage der Aktualisierbarkeit; andererseits scheint es schon allein durch die zeitgendssischen
Anspriiche legitimiert. Dies zeigt z.B. ein einleitender Beitrag in der Zeitschrift Pédagogik, in
welchem die Redaktion auf die Lesungen und deren Potenzial hinweist:

,,Eine besonders wertvolle Quelle, der wir in den letzten Jahren erhéhte Aufmerksamkeit
geschenkt haben, die es aber noch effektiver zu nutzen gilt, sind in dieser Hinsicht [Verbrei-
tung neuer Erfahrungen zur Verbesserung der in der Praxis auftretenden Probleme] padago-
gische Lesungen. Sie sind eine Form des schopferischen Erfahrungsaustausches, in dem die
Autoren ihre oft in langjihriger Arbeit gewonnenen Erkenntnisse allen interessierten Kolle-
gen zur Verfiigung stellen. Sie wollen keine allgemeingiiltigen SchluB3folgerungen vermitteln,
sondern zum Denken anregen, zum schopferischen Anwenden unter den konkreten Bedin-
gungen, die beim jeweiligen Kollegen an seiner Schule bestehen.” (Die Erfahrungen der
Besten schépferisch fiir die eigene Arbeit nutzen 1976, S. 594 (Hervorhebung im Original))

In diesem Passus werden Lesungen als ¢ine Form des Erfahrungsaustausches benannt. Da
Lesungen im Fokus dieser Arbeit stehen, sollen die anderen Formen nicht Gegenstand sein.
Aber es ist demnach zu fragen, worin das Schopferische in dieser Form lag und wie sie prak-
tiziert wurde. Dem Erfahrungsaustausch der Lehrer*innen, insbesondere durch die Erfabhrun-
gen der Besten (vgl. Gnerlich 1971), wird auch in der Dentschen Lebrergeitung eine immense
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Bedeutung zugesprochen, um eine Verbesserung des Unterrichts zu erreichen. Hier klingt
v.a. das Experten-Novizen-Paradigma an, wobei es zu untersuchen gilt, inwieweit es zutrifft
oder zu revidieren ist. Insofern ist es von Interesse, ob die Autor*innen bestimmte Funktio-
nen innehatten (vgl. Ha3 1976, S. 6) oder ein entsprechendes Dienstalter erlangt haben bzw.
andere Kiriterien erfiillen sollten, um im Kreis der Besten ihre Erfahrungen zu lancieren. Ver-
gegenwirtigt man sich die einzelnen Unterkapitel von 3.2.3, ist gleichermallen zu fragen,
inwieweit nicht auch Elemente des strukturtheoretischen und v.a. des kompetenzorientierten
Ansatzes greifbar werden. Schliellich ist auch denkbar, dass gerade Berufseinsteiger*innen
die neuen Entwicklungen der Fachwissenschaft (vgl. z.B. Rezeptionsforschung) aufgriffen
und somit die Praxis mit neuen Impulsen auffrischten.

Welcher Stellenwert den Lesungen in der Offentlichkeit beigemessen wurde, zeigen zum
Beispiel die resimierenden Artikel iiber die Zentralen Tage der Pidagogischen Lesungen
(vgl. Schépfertum 1973, S. 1; Franz 1981, S. 11). Jeweils unterstreichen sie die schipferische
Arbeit der Autor*innen. Mit Blick auf die bisherigen Ergebnisse ist also anzunehmen, dass
Schopfertum eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir Pidagogische Lesun-
gen darstellte. Denn sofern die von Paul ausgewiesenen, kompakten Merkmale des Schop-
tertums (,,Hober Produktivititsgrad®, ,,Uben‘mgbzzr/éeif‘, 5 Optimiertheit* und ,,Originalitat®) (Paul
1976a, S. 141-147 (Hervorhebung im Original)) auf die Lesungen zutraf, haben sie den Er-
fahrungsaustausch bereichert und erfiillten den postulierten Charakter schépferischer Titig-
keit der Lehrer*innen. Speziell iber den Erfahrungsaustausch berichtet Mitte der 1970er
Jahre der Oberlehrer Giinter Hal3. Er verweist u.a. auf die umfangteichen Bemithungen bei
der Erstellung der Lesungen:

»Besonders wertvoll sind solche Lesungen, bei denen die Autoren Probleme der Unterrichts-
praxis aufgreifen, nach eingehendem Studium die theoretischen Fragen in den Fachzirkeln
oder Fachkommissionen etldutern, in Zusammenarbeit mit den Fachberatern und den Pada-
gogischen Kreiskabinetten glinstigste Varianten zur optimalen Erftllung der Lehrpline er-
proben und dann ihre Erfahrungen darlegen.” (Hal3 1976)

Da Hal3 hauptsichlich iiber die Arbeit mit Pddagogischen Lesungen im Bezirk Magdeburg
schreibt, ist zu fragen, ob die Arbeit mit Lesungen in anderen Bezirken stattfand und wie sie
aussah, ob es vielleicht thematische Priferenzen in den Bezirken gab und die Themen gestellt
wurden oder nicht. Denkbar ist zum Beispiel, dass eine Forschungsgemeinschaft, ein Team
aus Praktiker*in(nen) und Forscher*in(nen) ein bestimmtes Merkmal gelingenden Unter-
richts in der Praxis zu tiberprifen suchten. Denn im Kapitel 1.2 wurde herausgestellt, dass
es fir Lesungen charakteristisch sein sollte, Erprobungen in der Praxis vorzuweisen. Wie in
Kapitel 3.1.3 muss demnach auch in Bezug Unterrichtsqualitit die Frage gestellt werden,
inwiefern Lesungen dazu dienen konnten, Lehrpline umzusetzen, und inwieweit sie dieser
Aufgabe nachkamen. Demzufolge streift dies wiederum die Frage der Kriterien, nach denen
Lesungen bewertet wurden und welchen Uberlieferungsprozess Piadagogische Lesungen un-
terlagen (vgl. Hibner 2021, S. 11-40).

Neben der DLZ werden in puncto Unterrichtsqualitit die Padagogischen Lesungen auch in
den Untersuchungen von Pidagog*innen und Didaktiker*innen erwihnt. Bereits in den
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1960er Jahren berichtet Drefenstedt (1963) in den Lipezker Erfabrungen iber einen Erfah-
rungsaustausch von 1962, bei dem die guten Erfahrungen in der Unterrichtsarbeit lindertber-
greifend vorgestellt und ausgetauscht wurden. Da in diesen Unterrichtserfahrungen insbe-
sondere die ,,vielfiltige Uberlagernng didaktischer Funktionen im UnterrichtsprozeB3
(Klingberg 1964, S. 53) aufgezeigt wirden, sicht auch Klingberg bei den Lipezker Erfahrun-
gen Méglichkeiten wissenschaftlicher theoretischer Verallgemeinerung. Diese Ergebnisse
greift Drefenstedt in seinen Publikationen zum rationellen Gestaltung der Unterrichtsstunde (1965,
S. 82 (Anm. 1)) sowie zur Effektivitat des Unterrichts (1987b, S. 187—188) wieder auf und ver-
weist sowohl auf das Potenzial der (Praxis-) Erfahrungen der Lehrer*innen als auch auf die
daraus entstandenen Pddagogischen Lesungen. Mitte der 1970er Jahre veréffentlicht Mari-
anne Berge (1975) ihre Auswertung von 50 Pidagogischen Lesungen, bei welcher der Um-
gang mit dem didaktischen Prinzip der Einheit von Eznbeitlichkeit und Differenziernng im Unter-
richtim Vordergrund steht. Demnach kann angenommen werden, dass aus DDR-Perspektive
die Lesungen das Potenzial hatten, zur Unterrichtsqualitit einen Beitrag zu leisten. Zu fragen
ist dann, ob sich dies nur auf einen einzelnen Bereich wie den der didaktischen Funktionen
erstreckte oder welche Einblicke Lesungen dariiber hinaus gewihrten. Demnach kann un-
tersucht werden, inwieweit Lesungen sich die Erprobung der Theorie in der Praxis vornah-
men oder sich zumindest an theoretischen Uberlegungen zur Qualitit sowie Effektivitit des
Unterrichts orientierten und dementsprechend Materialien, Unterrichtsstunden, Projekte
o.A. konzipierten. Dass Lesungen grundsitzlich sich nicht auf einen Blickwinkel beschrink-
ten, sondern vielmehr in ihrer Gesamtheit verschiedene Foki ansetzten, ist anzunehmen, v.a.
wenn es sich nicht um eine Forschungsgemeinschaft mit einem speziellen Untersuchungsziel
handelt. So oder so bieten sie ein enormes Forschungspotenzial. Zum Beispiel schlussfolgert
bereits Drews in Bezug auf didaktische Prinzipien, dass schépferische Lehrer*innen theore-
tisches Wissen anwendeten und der Theorie Riickschliisse auf die tiefenstrukturellen Prinzi-
pien ermoglichten: ,,Deshalb ist die Praxis dieser Lebrer als eine der wesentlichsten Quellen fiir das tiefere
Eindringen in die GesetzmafSigkeiten des Unterrichtsprozesses™ (Drews 1972, S. 327 (Hervorhebung
im Original)) anzusehen. Diese Beispiele belegen zumindest ansatzweise den Bekanntheits-
grad Piddagogischer Lesungen in der Wissenschaft. Es muss nun gefragt werden, inwiefern
Wissenschaftler*innen mit Autor*innen zusammenarbeiteten oder kooperieren sollten oder
wie auch immer das Verhiltnis ausgesehen hat. Die zitierten Pidagog*innen und Didakti-
ker*innen lassen vermuten, dass bei der Auswahl der Lesungen fachliche, padagogisch-di-
daktische Anforderungen gestellt wurden (vgl. Hibner 2021, S. 78—129). Dass gleichermal3en
auch ideologische Gesichtspunkte eine Rolle spielten, ist ebenfalls anzunehmen, wie z.B. die
Aufgabenschwerpunkte Gewerkschaft Unterricht und Erziehung Mitte der 1970er Jahre zei-
gen (vgl. Solide, schopferische Arbeit - unser Beitrag zum IX. Parteitag der SED 1975, S. 3).
Dennoch ist zu fragen, ob Lesungen wenigstens im Vorwort auf parteipolitische Aussagen
rekurrieren mussten oder ob sie z.B. auch ohne ideologische Bezugnahme bestehen konnten,
weil die dargestellten Inhalte zur Verbesserung des Unterrichts beitrugen, d.h. besonders
schépferisch waren. Hier gilt es zu priifen, welchen Stellenwert Innovationen hatten. Lagen
sie lediglich darin, neue bzw. aktuelle Lehrplaninhalte umzusetzen oder ging es vielmehr um
das Erproben oder Auffinden neuer Varianten unterrichtlichen Handelns? Dies wirft erneut
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die Frage auf, ob Lesungen Auftragswerke darstellten. Unter dem Blickwinkel der Unter-
richtsqualitit hitte eine Bejahung andere Folgen fiir den Quellenwert als in Kapitel 3.1.3.
Insgesamt ist hierbei auf den Versuch verwiesen, Elemente der Unterrichtsqualitit zu rekon-
struieren und zusammenzufassen, und zu fragen, worauf Pddagogische Lesungen abzielten

bzw. abzielen sollten.
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4 Phinomen der Pidagogischen Lesungen

Wie eine Auflistung der BBF zu entnehmen ist, werden aus der DDR-Zeit circa 9.500 Pida-
gogische Lesungen tiberliefert, in denen Padagog*innen ihre Erfahrungen aus der Praxis dar-
legten. Schon allein in Anbetracht dieser opulenten Quellenlage liegt fir die wissenschaftli-
che Erforschung ein extravagantes Korpus vor, das z.B. der empirischen Unterrichtsfor-
schung selten zur Verfligung steht und das es noch tiefgriindig zu erschlieBen gilt. Da die
Erforschung der Lesungen in den letzten Jahren erst richtig begann, gibt es momentan nur
wenige Arbeiten, die sich qualitativ und/oder quantitativ mit den Lesungen befassen. Aus
diesem Grunde kénnen nach 1989/90 Pidagogische Lesungen als ein weitgehend unbekann-
tes Quellenformat angesehen werden. Von den bisherigen Ergebnissen abgesehen
(vgl. Kap. 4.1.1), liegen kaum Erkenntnisse dartiber vor, was sie darstellten und welchen In-
tentionen sie unterlagen, welchen fachspezifischen Inhalten sie sich widmeten etc. Um z.B.
Bildungsmythen der DDR aufzuspiiren (vgl. Kap. 3.2.2), bieten diese Quellen eine neue Per-
spektive. Doch dazu muss die Forschung sich um ein Gesamtbild ihrer Erscheinung bemii-
hen und — entsprechend der Semantik des Verbes paivopar — Pidagogische Lesungen als ein
Phinomen erforschen. Einen Beitrag dazu méchte die vorliegende Arbeit insbesondere mit
den nachfolgenden Kapiteln leisten.

4.1 Definitionsversuche: Was sind Piddagogische Lesungen?
411 Bisherige Forschungsergebnisse zu Piddagogischen Lesungen

Das Verstindnis dariiber, was Pidagogische Lesungen waren und welches Format sie dar-
stellten, ist in der Forschung von besonderem Interesse, weil sich daraus verschiedene For-
schungsfragen eréffnen. So ergibt sich, gemessen an den voranstehenden Kapiteln, plakativ
anhand des Spannungsfeldes die Frage, ob sie nun zur Erhellung und Intensivierung ideolo-
gischer Prozesse, d.h. zur Indoktrination, dienen oder als ein Werkzeug zur Verbesserung
des Unterrichts u.A. beitragen sollten. Welche Positionen zur Definitions- und Funktions-
frage in der Forschung seit 1990 bezogen werden, ist Gegenstand nachfolgender Betrach-
tung. Es lieBe sich hierfiir chronologisch vorgehen, allerdings flammte vor kurzem das Inte-
resse an den Piddagogischen Lesungen auf, sodass als erstes aktuelle Entwicklungen betrach-
tet werden. Beispiele stellen das erwihnte THEORIA-Projekt sowie die eingerichtete Arbeizs-
stelle fiir Pdidagogische Lesungen an der Universitit Rostock dar (vgl. Kap. 1). In dieser veroffent-
lichte jiingst ein Forschungsteam einen Aufsatz zu dem Quellenformat, der den Auftakt der
Schriftenreihe bildet. Seit den 1950er Jahren habe, so die Forscher*innen, in der DDR die
Intention bestanden, Unterrichtsqualitit zu verbessern und die fachliche Weiterbildung zu
forcieren (vgl. Koch et al. 2019, S. 6). In diesem Sinne formulieren sie folgende Definition
der Pidagogischen Lesungen:
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,,Bei den in der DDR verfassten Pidagogischen Lesungen handelt es sich um eine bereits in
den 1950er Jahren bildungspolitisch initiierte institutionalisierte Form des systematischen
Erfahrungsaustausches von Pidagog*innen in allen Bereichen des DDR-Bildungs- und Ex-
ziehungswesens (Kindergarten, allgemeinbildende Schulen, Hilfsschulen, Berufsschulen, au-
Berschulische Erziehung).” (Koch et al. 2019, S. 2)

Auf dieser Grundlage eruieren sie die Zielsetzung, dass einerseits die Autor*innen eigene
unterrichtspraktische Erfahrungen untersuchen, auswerten und methodische Innovationen
datlegen konnten, andererseits daraus ,,Verallgemeinerungen® (ibid., S. 2) induziert werden
sollten. Somit sind ihre Resultate mit dem Ergebnis von Wahler/Reh konform, welche Pa-
dagogische Lesungen als ,,Bindeglied* (Wahler/Reh 2017, S. 149) von padagogischer Theo-
rie und (Schul-)Praxis bezeichnen. Hierzu kénnen auch die Ergebnisse der Forscherinnen
Wihler/Hanke eingeordnet werden, welche in ihrer Definition einen deutlichen Schwet-
punkt auf die Praxisnihe legen:

,,Bei Pidagogischen Lesungen (kurz: PL) handelt es sich um schriftlich fixierte Erfahrungs-
berichte von Pidagogen fiir Pidagogen, die tber alle Ficher, Klassenstufen, Schulformen
und Phasen des Bildungsprozesses hinweg 16sungsorientiert Methoden, Probleme und Neu-
erungen aus det Schul- und Unterrichtspraxis thematisieren und beispielhafte Anregungen
fir die Gestaltung und Leitung des Erzichungs- und Bildungsprozesses geben sollten.
(Wahler/Hanke 2018, S. 1-2)

Wenngleich hier — wie es auch bei Kunze der Fall ist,” welche allerdings nicht die Lesungen
zum Forschungsgegenstand hat — Erfabrungsberichte auf eine Ebene mit Pidagogischen Le-
sungen gestellt werden und diese Gleichsetzung nicht erklirt wird, sind beide als maschinen-
schriftliche Arbeiten uberliefert, weshalb Wihler/Hanke sie als ,,Typoskripte® (Wih-
ler/Hanke 2018, S. 8) bezeichnen. Dabei unterscheiden sie zwei Typen Pidagogischer Le-
sungen, wonach der eine generell zur Orientierung und Informierung schulpolitisch relevan-
ter Inhalte diene, der andere spezielle fachliche sowie praktische Aspekte des Unterrichts in
den Fokus riicke (vgl. ibid., S. 8). Eine solche Unterscheidung erweckt den Eindruck, als
hitten Pidagogische Lesungen ersten Typs einen politisch-ideologischen Kurs abgesteckt,
wihrend lediglich Lesungen des zweiten Typs unterrichtliche Probleme angesprochen hit-
ten. Demnach miisste allerdings der o.g. treffenden Definition eine weitere beigefiigt werden.
Denn oben liegt der Schwerpunkt v.a. auf den neuen Erfahrungen aus der Praxis. Hier ist
eine Verbindung herzustellen zu den Ausfithrungen des letzten Direktors des ZIW Stolz. Er
differenziert auf Basis der Ausfithrungen des Dresdner Zentralinstituts fiir Lehrerweiterbil-
dung anstelle zweier Typen vorsichtig nach ,,zwei Stufen®. Bei der ersten handele es sich um
solche Lesungen, deren Schwerpunkt in der Darlegung und Begriundung erfolgreichen Un-
terrichts liege; zur zweiten gehorten solche, deren praktische Erprobungen zu Verallgemei-
nerung fihren sollten (vgl. Stolz 2004, S. 71). Wenngleich er qualitativ einschitzt, dass ,,nur
sechr wenige Autoren (Stolz 2004, S. 8) diese hehren Anspriiche erfiillt hitten, bleibt der
Ausgangspunkt Pidagogischer Lesungen auf eigene Unterrichtserfahrungen bestehen. Hier
fehlt hingegen jedwede Komponente bildungspolitischer Zielvorgaben, die gerade z.B. fir

9 Sie bezeichnet Lesungen als ,,schriftliche Erfahrungsberichte von Lehrern® (Kunze 2004, S. 211 (Anm. 60)).
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bestimmte Ficher wie Deutsch, Geschichte oder Staatsburgerkunde zu untersuchen ist.1%0
Nichtsdestotrotz zeigt sich, dass Stolz* Differenzierung von den genannten Forschungsar-
beiten rezipiert wird.

Eng verbunden mit der Frage, was Lesungen darstellten, ist ihre Entwicklung in den 1950er
und beginnenden 1960er Jahren.!9' Weil sie ab circa 1956 drastisch stagnierte und erst ab
1961 wieder anlief, setzen Wihler/Hanke eine ,,erste Welle* (Wahler/Hanke 2018, S. 3) und
eine zweite an. In der Forschung werden hierbei die Dresdner Zweigstelle des DPZI (vgl.
Zabel 2009, S. 42) und dessen Umgestaltungsprozesse diskutiert, da sie derzeit bei der Un-
terstiitzung sowie Verbreitung Padagogischer Lesungen federfithrend gewesen sei (vgl. Woh-
lert 1972a, S. 24; Wihler/Reh 2017, S. 150). Diese Uberlegung scheint m.E. auf Wohlert
(1972a, S. 26-28) und Stolz (2004, S. 64) zuriickzugehen, welche beide die besondere Stellung
des Dresdner Zentralinstituts bei der Etablierung Padagogischer Lesungen hervorheben (vgl.
Kurz 1955, S. 7). Nachdem die Dresdner Zweigstelle 1955 (vgl. Stolz 2004, S. 64; Wih-
ler/Hanke 2018, S. 3; Koch et al. 2019, S. 7) sogar zu einem Zentralinstitut fir Lehrerwei-
terbildung erhoben worden war, habe es jedoch seinen Status zwischen 1956 und 1958 ver-
loten. Wihrend Wihler/Hanke — einem Hysteron proteron dhnlich — von einer ,,Auflosung®
1958 und ,,Umwandlung® in ein Piddagogisches Kreiskabinett 1956 schreiben,'%? gehen Wih-
let/Reh (2017, S. 136) sowie Koch et al. (2019, S. 7) von einer Umwandlung in ein Bezirks-
kabinett 1958 aus. Als Konsens kann festgestellt werden, dass das Dresdner Zentralinstitut
fir Lehrerweiterbildung 1958, wie es in der entsprechenden ministeriellen Anordnung lau-
tete, ,,aufgelost™ (Ministerium fiir Volksbildung 21.09.1958, S. 213) wurde und zeitgleich die
Entwicklung Pidagogischer Lesungen riickldufig war. Doch obgleich in allen aktuellen For-
schungsarbeiten das Stagnieren mit verschiedenen politischen und institutionellen Umwand-
lungsprozessen herausgearbeitet wird (vgl. Koch et al. 2019, S. 7), ist noch kein Konsens
dariiber erkennbar, ob und inwieweit sich das Verstindnis iiber Pddagogische Lesungen in-
folge des neuen Anlaufs in den 1960er Jahren wandelte. Wahler/Hanke (2018, S. 3—4) stellen
durch ihren Verweis auf den Volksbildungsminister der DDR, Margot Honecker, eine Ori-
entierung auf schépferische Potentiale mit dem Beginn der 1970er Jahre fest und verweisen
auf die sog. Neuererbewegung (vgl. Schiller 1994, S. 448—449). Letzteres bekriftigen auch
Koch et al., doch verkniipfen sie diese Entwicklung mit der Umgestaltung der organisatori-
schen Struktur, durch die die Gewerkschaft Unterricht und Erzichung ab 1961 die Arbeit
mit Pidagogischen Lesungen zu ihrem Aufgabenbereich gezdhlt habe. In diesem

100 Fir das letzte Fach ist im Zusammenhang mit dem Phidnomen der PL  bisher der Hamburger Didaktiker
Grammes (2018, S. 345) zu nennen. Bei der Beantwortung der Frage, was PL sind, stiitzt er hauptsichlich auf
das Pidagogische Worterbuch der DDR von 1987.

101 Als Ursprungsjahr Pidagogischer Lesungen in der DDR wird 1952 angesehen und ein Parteitagsbeschluss, das
Unterrichtsniveau zu erhohen, angefihrt: (vgl. Schiller 1994, S. 447; Wihler/Hanke 2018, S. 2; Koch/Koebe
2019a, S. 6).

102 Vgl. Wihler/Hanke (2018, S. 3). Wie genau diese Deutung einer Umwandlung in ein PKK entstand, geben die
angegebenen Quelle nicht preis. In der Anweisung geht es grundsitzlich um die Frage der Weiterbildung. Darin
wird z.B. eine Zusammenarbeit zwischen dem Zentralinstitut fiir Lehrerweiterbildung, dem DPZI und der PH
Potsdam angesprochen (vgl. Ministerium fiir Volksbildung 12.07.1956a, S. 139).
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Zusammenhang verweisen die Rostocker Forscher*innen auf eine neue Betrachtungsweise
Pidagogischer Lesungen in der DDR, da aufgrund der gewerkschaftlichen Neuorientierung
eine ,,(Neu-)Interpretation der Padagogischen Lesungen als schopferisches Innovationspotential
der beruflichen Praktiker*innen® (Koch et al. 2019, S. 8 (Hervorhebung im Original)) erfolgt
sei. Da sie beide Seiten, einen bildungspolitisch institutionalisierten und systematischen Austausch der
Praxiserfahrungen und zugleich schipferischer Innovationen, hervorheben, ordnen sie das Phi-
nomen Pidagogische Lesungen in das oben skizzierte Spannungsfeld zwischen Ideologie
und Innovation ein.

Im Vordergrund stehen bei allen genannten Arbeiten v.a. die historischen Hintergriinde, in-
stitutionellen und organisatorischen Strukturen. Pidagogische Lesungen werden im Rahmen
der Weiterbildung in der DDR eingeordnet und in dieser Hinsicht als innovativ gewertet, der
Aspekt der Unterrichtsqualitit scheint allerdings eher im Hintergrund mitzuschwingen und
dann zu emergieren, wenn es z.B. um das Ziel geht, Unterricht zu verbessern. Diese Blick-
richtung arbeitet am deutlichsten Joachim Schiller (1994, S. 446, 465) heraus, der sich Mitte
der 1990er Jahre als einer der ersten zu dem Phianomen der Pddagogischen Lesungen duf3ert.
Ubergeordnete Intention seiner Arbeit scheint zu sein, den unikalen Quellenbestand nicht
der Vergessenheit anheimfallen zu lassen. Aufgrund seiner Fille und Fundiertheit stellt der
Beitrag selbst ein Fundus fiir die Erforschung der Piadagogischen Lesungen dar. Schiller be-
stimmt das Verhaltnis von Ideologie, Innovation und Untetrichtsqualitat/-effektivitit fol-
gendermallen:

,,Die Pidagogischen Lesungen spiegeln nicht zuletzt das Innovationsniveau der von Lehte-
rinnen und Lehrern aufgespiirten neuen oder auch nur hinreichend erprobten Méglichkeiten
wider, den Unterricht methodisch abwechslungsreicher und zugleich anspruchsvoller zu ge-
stalten, durch die Bereitstellung neuer Materialien und die Auswahl geeigneter Beispiele die
Effektivitit des Unterrichts zu erhShen und — natiirlich — zugleich ideologisch-erzieherisch
nachhaltiger und erfolgreicher auf die Schiiler einzuwirken.” (Schiller 1994, S. 446)

Auch wenn er eine Klirung dessen, welches Verstindnis er z.B. von Effektivitit hat, nicht
vornimmit, ist anzunehmen, dass er Qualitit und Effektivitit relativ synonym verwendet.
Denn er benennt u.a. Merkmale wie Selbstindigkeit, Aktivitit und Methodenvielfalt, verweist
aber nicht auf den Aspekt der Wirksamkeit. Nichtsdestoweniger argumentiert er anhand die-
ser Merkmale, dass Pddagogische Lesungen als Format dazu bestimmt gewesen seien, Neues
bzw. neue Methoden in der Praxis hervorzubringen oder tiberhaupt zu erproben. Dabei ver-
kniipft er den Innovationscharakter der Lesungen mit dem Begriff des Schépfertums der Leh-
rer*innen (vgl. Schiller 1994, S. 450-458) und bietet einen ersten Ansatzpunkt, Pidagogische
Lesungen als schopferische Leistungen zu werten, die den ,,Erfahrungen der ,besten Pida-
gogen“‘entstammten. Gerade in diesem Kontext weist Schiller darauf hin, dass Lehrer*innen
als Autor*innen der Lesungen ,,experimentierfreudiger, schépferischer gewesen seien und
»gewisse Spielrdume* zu nutzen gewusst hitten (Schiller 1994, S. 448). Wie sich dies alles
konkret in den Lesungen dul3erte, dafiir bietet sein Beitrag keinen Raum.

Zunichst standen aktuelle Forschungsergebnisse im Vordergrund. Gemeinsam haben sie,
institutionelle und organisatorische Hintergriinde zu beschreiben und Pidagogische
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Lesungen als ein Unikum in der DDR-Geschichte zu betrachten. Dabei werden sie mehr
oder minder direkt im Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit eingeord-
net und es wird ihr Innovationspotenzial hervorgehoben. Da sie sich allesamt auf den Um-
fang eines Aufsatzes beschrinken (miissen), haben sie zuvorderst ibergeordnete Zielsetzun-
gen sowie organisatorische Strukturen im Blick, ohne beispielsweise speziell zu untersuchen,
was in der DDR unter Unterrichtsqualitit gefasst wurde. Schiller benennt als einziger ein-
zelne Merkmale und verweist diesbeziiglich auf die Mdglichkeit der Spielrdume, unterldsst
sowohl eine weiterfithrende Analyse didaktischer Uberlegungen als auch der Pidagogischen
Lesungen. Zudem reduzieren sie ob der Kiirze allesamt ihre Ausarbeitung auf ausgewihlte
Literatur der DDR sowie ausgewihlte archivalische Quellen, vornehmlich des Archivs der
Akademie der Pidagogischen Wissenschaften in der BBF und vereinzelte Akten des Bunde-
archivs zu Berlin. Allerdings kann erst eine tiefgriindige Sichtung aufkldren, was in der DDR
unter Lesungen verstanden wurde, inwieweit z.B. unterschiedliche Auffassungen (vgl. Erfah-
rungsbericht vs. Pddagogische Lesung) vorherrschten, inwiefern sich die Praxis der Popula-
risierung organisatorisch dnderte etc. Hier wird insbesondere — da sie bisher unterreprisen-
tiert sind — auf Grundlage der Archivalien des Bundesarchivs angesetzt, um ebendiese Fragen
aus zeitgenodssischer Sicht zu untersuchen. Zudem werden Artikel der DIZ herangezogen,
da aufgrund ihrer Breitenwirkung und ihres Adressatenkreises (vgl. S. 156) vermutet wird,
dass diese Wochenzeitung aktuelle Vorstellungen, d.h. auch iber Pidagogische Lesungen,
offentlichkeitswirksam spiegelte. Bestirkt wird dieses Vorgehen dadurch, dass zu ihren Au-
tor*innen u.a. auch Forscher*innen wie Klingberg oder Drefenstedt sowie beziiglich der Pi-
dagogischen Lesungen leitende Mitglieder der Gewerkschaft fiir Unterricht und Erziehung,
z.B. Joachim Raasch, Helmut Thier, Johanna Kraft, zihlten. Dazu soll im Folgenden als ers-
tes dieselbe Frage an das Quellenmaterial gestellt werden, was Padagogische Lesungen dar-
stellen sollten (vgl. Kap. 4.1.2); dabei wird zum Abschluss in aller Kiirze ihr Uberlieferungs-
weg skizziert. Denn bevor die Lesungen zum Deutschunterricht betrachtet werden, erschei-
nen diese Vorarbeiten notwendig. Schlief3lich sind sie Teil des Gesamtphidnomens Pidago-
gischer Lesungen, die ihrerseits staatlichen Strukturen unterlagen, und erst somit erkennbar
werden kann, wo und inwiefern Deutsch-Lesungen Spielrdume ausfindig machen konnten
(vgl. Koch et al. 2019, S. 8 (Anm. 44)).

4.1.2  Zeitgenossische Sicht auf Pidagogische Lesungen

In diesem Kapitel geht es darum, die zeitgendssische Sicht auf das Phinomen der Pidagogi-
schen Lesungen zu analysieren. Somit wird das einfihrende Kapitel (vgl. Kap. 1.2) fortge-
fihrt, das die Lesungen im Feld wesentlicher, den Unterricht rahmender oder fiir den Un-
terricht zur Verfiigung gestellter Medien verortete. Wie Grammes (2018, S. 345) zeigt, bietet
das Pidagogische Worterbuch von 1987 einen guten Ansatzpunkt, das in der DDR vorherr-
schende Verstindnis tber das Phinomen der Lesungen zu untersuchen. Dass dieses Kom-
pendium einen sehr guten Ausgangspunkt bietet, um der Eingangsfrage (vgl. Kap. 4.1) nach-
zugehen, beweisen die illustren Wissenschaftler, die am Wérterbuch arbeiteten. So wirkten
wissenschaftliche GréBen mit wie beispielsweise der APW-Mitarbeiter Karl Eggert, der auch
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im Rahmen der Zentralen Tage Pidagogischer Lesungen in Erscheinung tritt, und der er-
wihnte ZIW-Direktor Stolz. Zu nennen ist weiterhin einer der Redakteure der Zeitschrift
Péidagogik und Direktor des Instituts fur Pidagogische Theorie der APW (vgl. BArch,
DR/2/27503, Gewetkschaft Unterricht und Erzichung, Zentralvorstand, stellv. Vorsit-
zende, G. Sindermann 27.12.1979), Edgar Drefenstedt, welcher selbst die Lijpezker Erfabrun-
gen publik machte, zugleich die Nutzung bester padagogischer Praxiserfahrungen im Rahmen
der Neuererbewegung ,,zur Bereicherung des pidagogischen Erfabrungsschatzes (Drefenstedt 1963,
S. 8) proklamierte und die schulpolitische sowie ideologische Bedeutung fiir die DDR erldu-
terte (vgl. Drefenstedt 1963, S. 29—-33). Interessant ist dieser Beitrag in doppelter Hinsicht.
Zum einen ist er Resultat einer Teilnahme an den Komensky-Tagen in der CSSR 1962, wel-
che zum Vorbild fiir die in der DDR ab 1963 initiierten Tage der pidagogischen Lesungen in
Ludwigsfelde wurden (vgl. Wohlett 1972a, S. 34; Glaser 1963; BArch, DY/51/128, [Ruhig
[1963], S. 1-2). Zum anderen ist Drefenstedts Beitrag deshalb interessant, weil es anschei-
nend in der DDR einen Disput dartber gab, ob und inwiefern Pidagogische Lesungen zur
Neuererbewegung gezihlt werden sollten. Auch Wohlert diskutiert diese Frage und bejaht
sie, weil sowohl in der Pddagogik, der DILZ als auch der Tagespresse nichts Gegenteiliges
verlautbart werde, und betrachtet dies mit Blick auf die Parteitagsbeschliisse als berechtigt
(vgl. Wohlert 1972a, 45-46). Da das Pddagogische Wérterbuch einen breiten Adressatenkreis
anvisiert und zudem mit dem System Pddagogischer Lesungen vertraute, darin involvierte
Wissenschaftler daran arbeiteten, ist zunichst davon auszugehen, dass wesentliche beschrei-
bende Merkmale markiert sind. Unter dem Lemma Pédagogische Iesungen befindet sich in dem
Nachschlagewerk von 1987 eine kurze Begriffsklirung, in der sie folgendermal3en definiert
werden:

,,Pidagogische Lesungen - eine besondere Form der schriftlichen Fixierung und des Austau-
sches in der Praxis bewihrter und erprobter Erfahrungen von einzelnen Pidagogen bzw.
Pidagogenkollektiven zur Qualifizierung ihrer pidagogischen Arbeit sowie zur Vervoll-
kommnung der Erziehungsarbeit an den Schulen und anderen Einrichtungen der Volksbil-
dung in der DDR.“ (Pddagogische Lesungen 1987, S. 284)

Als das Besondere werden die Praxiserfahrungen, die bewdbrten und erprobten, angesehen, wel-
che intentional auf die Niederschrift reflektierter Arbeit sowie deren Ergebnisse abzielten.
Hier zeigt sich, wie nah und treffend der Definitionsversuch der Berliner Forscherinnen
Wihler/Hanke (2019) ist:

,,Charakteristisch fiir P. L. ist die zielgerichtete ErschlieBung und Aufbereitung in praktischer
padagogischer Arbeit gewonnener Erfahrungen und Erkenntnisse zu Problemen der Erzie-
hung in allen Fichern, Klassen und Stufen der Schule, in allen Bereichen der Erzichung im
Kindergarten, in der auBBerunterrichtlichen und auBerschulischen Arbeit.“ (Pidagogische Le-
sungen 1987, S. 284)

Blickt man auf dem strukturellen Aufbau des Lemmas, ist der Aspekt schopferischer Tatig-
keit der thematischen Breite sogar noch vorangestellt. Denn folgende Aussage folgt direkt
dem ersten Teil der Definition: ,,Sie sind ein Ausdruck des schépferischen Bemiihens der
Lehrer, Erzieher und Kindergirtnerinnen, ihre bildungspolitischen Aufgaben in hoher Qua-
litit zu verwirklichen.” (Pddagogische Lesungen 1987, S. 284) Entsprechend der Annahme,
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dass lediglich wesentliche Punkte genannt werden, galt Schépfertum als ein Wesensmerkmal
Pidagogischer Lesungen. Demzufolge ist die Einordnung in ein Spannungsfeld, welche das
Rostocker Forschungsteam vornimmt, adidquat zum Begriffsverstindnis in der DDR Ende
der 1980er Jahre. Die hohe beigemessene Bedeutung des Schopfertums ist fiir die DDR seit
der Anfangsphase in den 1950er und 1960er Jahren erkennbar. Bereits im Mirz 1954 hob
das MfV mit einer Verordnung diesen Zusammenhang ausdriicklich hervor:

,Um die schépferische Initiative der Lehrer und Erzieher weiter zu entfalten, die besten
Praktiker an die pddagogische Wissenschaft heranzufithren und neue Kader zu entwickeln,
sind erfolgreiche Lehrer und Erzieher anzuleiten, ihre Unterrichtserfahrungen zu sammeln
und schriftlich niederzulegen.” (Ministerium fir Volksbildung 04.03.1954, S. 12)

Das Phinomen Pidagogischer Lesungen wird zwar nicht explizit genannt, aber die Diktion,
praktische Erfahrungen zu sammeln und zu verschriftlichen, ist als ministerielles Startzeichen
in der DDR zu deuten (vgl. Wohlert 1972a, S. 25-26). Dass es erkannt und mit dem Verfas-
sen von Lesungen in Verbindung gebracht wurde, zeigt ein Zeitungsartikel der DI.Z des
nachfolgenden Jahres. Dabei stellt die Redaktion das Phinomen vor, indem sie dieselben
Verbalhandlungen des Sammelns, schipferischen Anwendens und Niederschreibens verwendet (vgl.
Durch die Pidagogische Lesung zur pidagogischen Bewegung 1955). Den Akzent legt sie
insbesondere darauf, dass ein/e Autor¥in ,,exakt und ohne Ubertreibungen und Verzerrun-
gen seine Erfahrungen® (Durch die Pidagogische Lesung zur pidagogischen Bewegung
1955, S. 7) in Bezug auf ein bestimmtes Thema schriftlich festhalte. Schdpferische Initiative be-
deutete hier, Ideen und Vorschlige fiir die Verbesserung des Unterrichts zu liefern und die
der anderen zu nutzen; die Lesung diente dann als (Speicher-)Medium zur Verbreitung in der
Praxis erprobter Erfahrungen (vgl. Kurz 1955; Schirmer 1955). Die Grundidee lag in dieser
Anfangszeit v.a. darin, praktische Erfahrungen im Erfahrungsaustausch zu verbreiten. So
hilt Wolfgang Schirmer in seinem DI.Z-Artikel fest, dass in Karl-Marx-Stadt die ,,Vorsitzen-
den der Fachkommissionen aller Kreise des Bezirkes® (Schirmer 1955, S. 7) an den Veran-
staltungen teilgenommen hitten, um selbst die besten Erfahrungen anderer Pidagog*innen
im eigenen Kreis weitergeben zu kénnen. Dabei wurde seit den Anfangsjahren Wert auf die
miindliche Prisentation gelegt, weshalb sie urspringlich die Bezeichnung padagogische 1 orle-
sungen trugen. Wohlert datiert den Beginn dieser orlesungen auf das Jahr 1952; damals sei
vom MfV und dem DPZI die Forderung gestellt worden,

,»als eine der MaBnahmen zur stindigen Erhéhung der Leistungen im gesamten Unterricht
tiber Spezialfragen aus der praktischen Schularbeit in den Pidagogischen Kabinetten, den
Weiterbildungsinstituten und im DPZI pidagogische Vorlesungen der Lehrer durchzufiih-
ren. (Wohlert 1972a, S. 23)

Im Zuge eines Beschlusses des Zentralkomitee der SED ist die Verbreitung padagogischer
Erfahrungen mithilfe solcher Iorlesungen auf Kreis- sowie Bezirksebene konstituiert worden
(vgl. ibid., S. 23; Koch et al. 2019, S. 6). Jedoch setzte laut Wohlert das DPZI rasch auf eine
Bezeichnungsinderung, damit 1 odesungen der universitiren Forscher*innen von
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Vortrigen, d.h. Lesungen,' praktizierender Pidagog*innen unterschieden werden konnten
(vgl. Wohlert 1972a, S. 24). Seit wann die neue Bezeichnung Giiltigkeit besal3, ist den unter-
suchten Quellen, zu denen eben nicht die Akten des DPZI gehéren, nicht explizit zu ent-
nehmen. Allerdings ist als Terminus post quem das erste Jahr nach der ministeriellen Ver-
ordnung festzuhalten. Denn schon in der DILZ 1955 wird zwar das Vorlesen zu Verbreitung
der Erfahrungen genannt, aber auch die neue Bezeichnung der Lesungen verwendet (vgl.
Kurz 1955, S. 7).

Obwohl direkt nach diesem offiziellen Beginn erste Lesungen verfasst und vorgelesen wor-
den sind (vgl. Wohlert 1972a, S. 24; Wihler/Hanke 2018, S. 3), schien das Interesse daran
zwischen Mitte der 1950er Jahre stark zurtickzugehen. Aus zeitgendssischer Sicht wird zum
einen mit Blick auf die Verwendung in der Praxis die Kritik geduBert, dass Pidagogische
Lesungen generell von zu wenigen Praktiker*innen verfasst und die vorhanden Schriften eine
zu getinge Nutzung erfahren wiirden.'® Diese Einschitzung zielte vor allem darauf ab, Le-
sungen und den in ihnen gespeicherten Erfahrungsschatz besser zu nutzen. Zum anderen
erhielten Lesungen vonseiten der Institutionen, die fiir die Weiterbildung zustindig waren,
zu geringe Aufmerksamkeit. So fanden sie in den Durchfithrungsbestimmungen zur Weiter-
bildung keine weitere Erwihnung (vgl. Wohlert 1972a, S. 27),19 wenngleich die Aufgabe der
Pidagogischen Kreiskabinette, mithilfe der Pidagogischen Lesungen ,,die schopferischen
Krifte der Lehrer und Erzieher zu wecken und ihr sozialistisches BewuBtsein zu fordern®
und zugleich die ,,Sammlung, Auswertung und Verbreitung der wertvollsten pidagogischen
Erfahrungen im Kreis® anzuleiten (Ministerium fiir Volksbildung 12.07.1956b, S. 142), auch
fir die neu etablierten Pidagogischen Bezirkskabinette fir Unterricht und Weiterbildung
(BUW) Bestand hatte (vgl. Wohlert 1972a, S. 26-27). In der ministeriellen Anordnung des
MV 1955 ist dies folgendermallen zu entnehmen:

,,Die Bezirkskabinette fithren auBerdem die ihnen von der Abteilung Volksbildung des Rates
des Bezirkes tibertragenen Aufgaben auf dem Gebiet der Weiterbildung der Lehrer und Er-
zieher durch. Sie férdern den Erfahrungsaustausch der Lehrer und helfen bei der Verbrei-
tung neuer, vor allem methodischer Erfahrungen. (Ministerium fiir Volksbildung
22.04.1955, §2 (2))

Die BUW waren per definitionem eine ,,nachgeordnete Einrichtung der Abteilung Volksbil-
dung des Rates des Bezirkes und unmittelbar dem Bezirksschulrat unterstellt™ (Ministerium
fir Volksbildung 21.09.1965, 215, §2 (2)). Ihnen wurden die 1953 (vgl. Wohlert 1972a, S. 27;
Stolz 2004, S. 64; Wihler/Reh 2017, S. 135; Koch et al. 2019, S. 6) zuvor installierten PKK
unterstellt. Nichtsdestoweniger galten diese aber als ,Haupttriger der gesamten

103 Es ist eine Aktennotiz von 1954 tberliefert, welche auf die Vorsilbe verzichtet (vgl. DIPF/BBF/Arch, APW
1381, Huf 02.12.1954; Gleiches gilt fir einen Artikel in der DLZ: Ziems 1956).

104 Val. Kurz 1955, S. 7; Durch die Pidagogische Lesung zur padagogischen Bewegung 1955, S. 7; zur allgemeinen
Kiritik, Erfahrungen zu wenig zu nutzen: Scheller 1955; zur Kritik des Volksbildungsministers Lemmnitz tiber
die spirliche Mitarbeit der Leitungskader des Volksbildungswesens: Wohlert 1972a, S. 30.

105 In einem Artikel der DI.Z werden Lesungen allerdings noch als eine Méglichkeit der Weiterbildung in der
Ferienzeit erwihnt (vgl. Ziems 1956, S. 7).
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Weiterbildung®™ (Ministerium fiir Volksbildung 12.07.1956a, S. 137) innerhalb des jeweiligen
Kreises (vgl. Ministerium fiir Volksbildung 12.07.1956b, S. 137). Thnen oblag fiir ein be-
stimmtes Kreisgebiet also auch die Férderung der Piddagogischen Lesungen. Die Ergebnisse
threr Auswertungen sollten schlieBllich dem zustindigen Bezirkskabinett zugeleitet werden,
welche die weitere Verbreitung organisierte. Allerdings ging es dabei um ,,[b]esonders wert-
volle Lektionen und andere gute Ergebnisse® (Ministerium fr Volksbildung 12.07.1956a, S.
138). Wurden demnach Lesungen an das BUW geschickt, handelte es sich um inhaltlich au-
Bergewohnliche Niederschriften. An dieser Stelle muss die besondere Rolle des Dresdner
Instituts rekapituliert werden. Denn beziiglich der Eingangsfrage, was Piadagogische Lesun-
gen darstellten, ergeben sich nun zwei weitere. Zu kliren ist zunichst, (1) inwieweit dem
beschriebenen Kausal- und Wirkungszusammenhang zuzustimmen ist, dass Lesungen ge-
rade zwischen 1956 bis 1958 stagnierten,!% als das Dresdner Institut #mgewandelt wurde; an-
schlieBend, (2) ob Lesungen nach der riickldufigen Entwicklung andere Merkmale trugen.

(1) Mit Beginn der 1960er Jahre sollten die Weiterbildung und der dazugehérige Erfahrungs-
austausch systematisch organisiert werden. Um dieses Ziel umzusetzen, wurden Pidagogi-
sche Lesungen in einem Besch/uff des MfV 1960 als ,,wesentliches Mittel“ angesehen und den
PKK die Weisung erteilt, ,,Anleitung und Unterstitzung® zu bieten (Ministerium fir Volks-
bildung 08.07.1960, S. 185). Doch erst infolge des republikweiten Aufrufs Wer schreibt die beste
pddagogische Lesung? (1961)197 erhielt diese Form der Neuererbewegung!® | erneuten Auf-
trieb“1%°, Von der Gewerkschaft vorbereitet und initiiert,!'% wurden wieder die PKK bei der
Annahme Pddagogischer Lesungen akquiriert (vgl. Wer schreibt die beste padagogische Le-
sung? 1961, S. 3). Sie vermochten es anscheinend besser als die BUW, fiir ein kleineres be-
grenztes Territorium als Bindeglied zwischen den teilnehmenden Pidagog*innen bzw.

106 In der DLZ findet sich die Begriindung, dass es an den ,,erschwerten Bedingungen unseres Bildungswesens®

(Janicki 1970, S. 3) gelegen habe; zu den Ursachen des Stagnierens (vgl. Koch et al. 2019, S. 7; Wihler/Hanke
2018, S. 3).

107 Unter demselben Titel erfolgte kurz darauf auch die Mitteilung der ,,Themenvorschlige” fiir die Zentralen
Tage: (Wer schreibt die beste padagogische Lesung? 1964).

108 Da dieser Themenbereich ein Bestandteil von Karolin Gloys Arbeit ist, sei fiir die Begriffsklirung lediglich auf
einzelne Quellen hingewiesen (vgl. BArch, DY/51/133, Anordnung tber die Forderung und Lenkung der
Neuererbewegung im Bereich der Volksbildung 1965; Interview der Woche mit Dipl.-Padd. J. Raasch zur
Neuererbewegung und zu Veridnderungen in der Vorbereitung von Tagen der pidagogischen Lesungen 1965;
,,IKonigskinder® tagten in Ludwigsfelde 1965).

109 Wohlert (1972a), S. 34. Wihrend er von zwei Anfingen spricht (ibid., S. 23, 30), verwenden Wihler/Hanke
(2019, S. 5) die Bezeichnung zwei Wellen. Bei der Diagrammdarstellung vgl. Wihler/Hanke (2019, S. 13) ist in
Anbetracht der riesigen Zahl gesammelter Lesungen die Bezeichnung einer Welle nachvollziehbar. Welle bleibt
dabei hauptsichlich auf die quantitative Verteilung bezogen. Daher wird hier Wohlerts Bezeichnung bevorzugt.
Sie orientiert sich ndmlich nicht an dem hier ungleichen Merkmal der Quantitit, sondern verweist auf die chro-
nologische Reihenfolge und v.a. auf die institutionellen Bestrebungen, Pidagogische Lesungen als Instrument
zur Verbreitung bester Erfahrungen in der Weiterbildung zu etablieren.

110 Vielfaltige Moglichkeiten der Weiterbildung (1960); Wer schreibt die beste Piadagogische Lesung? (1961, S. 3);
Ausschreibung der Gewerkschaft Unterricht und Erziehung (...) (1962).
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Pidagogenkollektiven und der Gewerkschaft zu fungieren.'!! Daher griff der Aufinf das im
Beschiuff von 1960 zugesprochene Aufgabenfeld wieder auf, und zwar die Erarbeitung von
Lesungen zu unterstiitzen und die ,,Auswertung (ibid., S. 3) der besten Niederschriften vor-
zunehmen. Die angesprochene Stagnierung, die parallel zu der Umgestaltung der ehemaligen
Dresdner Zweigstelle in ein PKK/BUW vetlaufen war, sollte anscheinend mit dieser Aufga-
benzuweisung vermieden werden. Ohne die Bezirkskabinette zu erwihnen, hiel3 es folglich
im Aufruf 1961, die Kreiskabinette wirden ausgewihlte Lesungen an den Zentralen Aus-
scheid senden (vgl. ibid., S. 3). Diese zentrale Bindegliedstellung prangerte in der DL.Z erst-
mals Lothar Gliser an, als er 1963 das Vorgehen bis dato kritisierte und einen Vorschlag zur
Verbesserung des ,,System([s] der Lesungen® (Gldser 1963, S. 5) datlegte, wonach u.a. die
Pidagogischen Bezirkskabinette einbezogen werden sollten. Als qualitdtssichernde Instanz
kénnten sie agieren, indem Lesungen zuerst auf Kreis- und nach dieser Bewdhrungssituation
auf Bezirksebene vorgetragen wiirden (vgl. ibid., S. 5). Da sich diese Art der Verbreitung und
Teilnahme am zentralen Ausscheid gerade im Zusammenhang der Zentralen Tage durch-
setzte, erscheint es wiederum sinnvoll, in der weiteren Forschung diese Zweigstelle sowie
ihren Umwandlungsprozess tiefgriindiger, als es hier angestrebt ist, zu untersuchen. Wichtig
scheint es zumindest zu sein. So verweist bereits Wohlert darauf, indem er die Einrichtung
von Bezirkskabinetten in demselben Zeitraum, als das Zentralinstitut nicht mehr existierte,
als Schlisselmoment des Stagnierens angibt. Er akzentuiert allerdings, dass die Aufgaben des
ehemaligen Instituts an die Bezirkskabinette tibergegangen seien; von einer Umwandlung des
Dresdner Instituts in ein BUW ist bei ihm keine Rede (vgl. Wohlert 1972a, S. 27-28). Ant-
worten muss darauf die weitere Forschung bringen. Zum jetzigen Zeitpunkt kann lediglich
angemerkt werden, dass die Bedeutung der Umwandlung in ein Kreis- oder Bezirkskabinett
retrospektiv insofern Fragen offenlisst, als doch sowohl PKK als auch BUW strukturell bis
zum Ende der DDR an der Verbreitung der Lesungen beteiligt waren. Die neue Struktur der
BUW hitte, wie die Dekaden danach zeigten, doch eo ipso die Entwicklung Padagogischer
Lesungen beférdern miussen; und da die PKK ohnehin Haupttriger der Weiterbildung waren,
hitte eine Umwandlung in ein PKK noch geringere Probleme bereiten diirfen, die Arbeit mit
Pidagogischen Lesungen fortzufithren. SchlieSlich waren sie die Instanzen, welche den Er-
fahrungsaustausch vor Ort regelten, wofir offiziell auch die Verbreitung Pidagogischer Le-
sungen diktiert wurde (vgl. Ministerium fir Volksbildung 08.07.1960, S. 185-186). Einziger
Haken daran schien das unterschiedliche Engagement in den Kreisen gewesen zu sein (vgl.
Hubner 2021, S. 28-38). Dies kritisierte zumindest die Abteilung Schulpolitik/Padagogik
Ende 1962, wobei jedoch aus den PKK 65 Lesungen und aus den BUW nur 11 Lesungen
eingereicht worden seien (vgl. BArch, DY/51/124, Abt. Schulpolitk und Pidagogik
15.11.1962, S. 6-7). Vermutlich witkten dieselben Startschwierigkeiten wie beim ersten An-
fang. Denn zu Beginn der 1980er Jahre wurde die Kreisebene als zentrale Nutzungsebene

11 Vgl. Das wire ein Name: Zentralstelle fur pddagogisches Neuererwesen (1964). Das Rostocker Forscherteam
arbeitet dies priagnant an einer Verordnung des MfV heraus, nach der die PKK schon 1954 solche Vor-/Ie-
sungen unterstiitzen sollten (vgl. Koch et al. 2019, S. 7). Bis in die 1980er schienen die PKK die geeignete(re)
Instanz zu sein, um den Autor*innen bei der Erarbeitung der Lesungen zu helfen (vgl. BArch, DR/2/27503,
Zentralinstitut fiir Weiterbildung, Direktor, Oberstudienrat Dr. Slomma 14.04.1980, Anlage, S. 4).
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der Lesungen charakterisiert (vgl. BArch, DR/2/251044, Gewetkschaft Unterricht und Et-
ziehung, Gemeinsame Kommission 27.01.1981, S. 10-11), wenngleich auf Bezirksebne die
Wirksamkeit der Lesungen untersucht werden sollte (vgl. ibid., S. 4). Folgt man nun Glisers
Kiritik, scheint das Problem, oberflichlich gesehen, in der konkreten Zu- und Verteilung von
Aufgabenbereichen gelegen zu haben. Struktureller Schwachpunkt kénnte, sofern das
Zentralinstitut zu einem BUW wurde, demnach gewesen sein, dass Bezirkskabinette nicht
direkt vor Ort agierten, sondern direkt dem MfV unterstellt waren und die Auswertungen der
PKK verarbeiteten. Gleichwohl zihlte die Arbeit mit Piddagogischen Lesungen zu einer ihrer
Methoden, die ,,schépferische Initiative® (Ministerium fiir Volksbildung 21.09.1965, S. 216,
§3 (2)) der Praktiker*innen anzuregen und deren Erfahrungen zu popularisieren, wie in einer
Anweisung des MfV vom September 1965 manifestiert wurde.!? Es kann zumindest als sicher
gelten, dass das MfV und die Gewerkschaft im Laufe der 1960er Jahre sowohl die PKK als
auch die BUW in die Organisationsstruktur eingliederten, letztlich also beim gweiten Anfang
(vgl. Anm. 109) an der medialen Stellung der BUW zwischen PKK und Zentralinstitut fest-
hielt.

(2) In qualitativer Hinsicht fiihrte die Gewerkschaft die Bestenauslese fort. Wie schon in den
1950er Jahren das MfV (04.03.1954) vorlegte, bestimmite sie, dass v.a. beste Erfahrungen der
Praxis''® niederzuschreiben seien, damit im Erfahrungsaustausch alle Teilnehmenden vom Pro-
fessionswissen der Praktiker*innen profitierten:

»Dadurch [, die Verwendung bei Veranstaltungen der Weiterbildung,] werden die guten Er-
fahrungen der besten Piddagogen und Betreuer allen Kolleginnen und Kollegen Gbermittelt,
wodurch alle von den Besten lernen und ihre eigene Arbeit selbst schépferisch weiterentwi-
ckeln kénnen.” (Wer schreibt die beste pidagogische Lesung? 1961, S. 3)

Da in dem gesamten Artikel das Merkmal schriftlicher Fixierung der Lesungen deutlich im
Vordergrund steht, sollten Lesungen demnach ihre Rolle als (Speicher-)Medium beibehalten.
Anfang der 1970er Jahre driickte sich dies z.B. in der Metapher ,,goldener Fonds* (BArch,
DR/2/26455, Abteilung Weiterbildung 11.02.1971, S. 1) aus, da das schriftliche Format den
tberregionalen Zugriff ermdgliche. Ebenso blieb inhaltlich die Idee bestehen, eine grofiere
Praxisnihe in der Weiterbildung zu generieren. Evident wird diese Deutung bereits mit der
Vorbereitung des Aufrufs, als das DPZI im Oktober 1960 die ,,enge Verbindung von Theorie
und Praxis* (Deutsches Pidagogisches Zentralinstitut 28.10.1960, S. 247; vgl. Weiterbildung
1960) generell fiir die Lehrerweiterbildung zu beférdern anstrebte. Wihrend die Verordnung
1954 dezidiert auf die Entwicklung schipferischer Initiativen abzielte, deutete sie nur indirekt die
Verbesserung von Unterrichtsqualitit an. Diese Komponente erhielt im Awufruf 1961

112 Als Beispiel fir die funktionierende Arbeit eines Pddagogischen Bezirkskabinetts mit den Lesungen wird in der
DLZ Ende 1971 der Bezirk Rostock vorgestellt (vgl. Beste Erfahrungen - tiberall genutzt? 1971; fir die ge-
meinsame Rolle bei der Verbreitung der Lesungen: Wie arbeiten wir mit padagogischen Lesungen? 1981; Mitte
der 1980er Jahre werden auch beide Kabinette hinsichtlich der Fernleihmdglichkeiten gleichrangig genannt:
Jakob 1986).

113 Vgl. Das ,Niveau der Besten: MaBstab fiir alle (1969); hier wird evident, weshalb die Bezeichnung ,,Best-prac-
tice*-Erfahrungen treffend ist (Koch et al. 2019, S. 16).



188  Phidnomen der Pidagogischen Lesungen

deutlichen Raum. So wurde besonderer Wert auf die ,,Sicherung einer hohen Qualitit des
Unterrichts® (Wer schreibt die beste pidagogische Lesung? 1961, S. 3) und zugleich auf das
Prisentieren von sowie das Anregen zu schépferischen Ideen gelegt.:

,»Mit der Ausschreibung soll die schépferische piddagogische Arbeit der Lehrer, Erzieher,
Lehrerbildner, Betreuer und pidagogischen Wissenschaftler weiter geférdert werden. Die
erfahrenen Pidagogen sollen angeregt werden, den Inhalt, die Methoden und die Ergebnisse
ihrer erfolgreichen Bildungs- und Erziehungsarbeit zu durchdenken, die dabei gewonnenen
Erkenntnisse niederzuschreiben und in pidagogischen Lesungen im Rahmen der Weiterbil-
dungsveranstaltungen der pidagogischen Kabinette und der Gewerkschaft den anderen Kol-
leginnen und Kollegen mitzuteilen.“ (ibid., S. 3)

Dass Pidagogische Lesungen niederzuschreiben seien und die Pidagogischen Kabinette die
Aufgabe der Organisation zu ibernechmen hatten, wurde im Vorfeld durch das MfV geregelt.
Die Arbeit mit den Lesungen sollte von den Kabinetten direkt mit Beginn des Schuljahres
begonnen werden (vgl. Ministerium fiir Volksbildung 08.07.1960, S. 186). Thematisch wur-
den die Lesungen 1961 nicht eingeschrinkt, jedoch sprach die Gewerkschaft die Empfehlung
aus, sich an den Inhalten des VI. Pidagogischen Kongresses zu orientieren.!* Ebenso hielt
der Aufruf den Teilnehmerkreis offen, um Wissenschaftler*innen wie Praktiker*innen aller
Ebenen der Volksbildung gleichermaf3en anzusprechen.!!> Einzige Einschrinkungen werden
darin deutlich, dass die Teilnehmenden erfahren sein und die Niederschriften gerade die besten
Erfabrungen aus der Prascis vermitteln sollten (vgl. Wer schreibt die beste pidagogische Lesung?
1961, S. 3; Unser Standpunkt [zur Frage: Wie leiten Sie mit den Erfahrungen der Besten?|
1969). Fir die Praktiker*innen galt somit vice versa, keine rein theoretischen Arbeiten zu
verfassen und vielmehr ihre tatsichlich erfolgte Arbeit zu prisentieren. Ob dieser Erfah-
rungsaustausch in Weiterbildungsveranstaltungen denselben Charakter tragen sollten wie die
» Weiterbildungszirkel* (Minister fiir Volksbildung 03.01.1955, S. 10) der 1950er Jahre, geht
nicht aus dem Aufruf hervor. Zumindest trugen sie bereits die Strukturmomente, dass z.B.
die ,,Behandlung fachlicher, methodischer und ideologisch-politischer Probleme* sowie die
»Behandlung ausgewihlter Stoffe des Lehrplans® stattfinden und dabei entstandene auBer-
gewohnliche Ergebnisse (vgl. Ministerium fiir Volksbildung 12.07.1956a) im PKK ausgewer-
tet werden sollten. Die verfigende Anordnung entwarf zwei ,,Formen der Weiterbildung®,

14 Vgl. Wer schreibt die beste pidagogische Lesung? (1961); hiermit soll zunichst die Auffilligkeit notiert sein.
dass der Aufruf 1961 keine Themen vorgibt; nicht soll allerdings gesagt werden, dass Piadagogische Lesungen
grundsitzlich keiner thematischen Orientierung unterlagen (Themenvorschlige fir die Datlegung bester Er-
fahrungen in pidagogischen Lesungen fiir die Jahre 1969 und 1970 1968); als Beispiel dafiir, dass das Bezirks-
kabinett dem Kreiskabinett Themen vorgab, sei das BUW Magdeburg genannt (Nutzen wir die Erfahrungen
der Besten? 1971).

115 Dezidiert ausformuliert wird dies kurz nach dem ersten Aufruf (Wer schreibt die beste padagogische Lesung?
1964, S. 1); Dessen ungeachtet sind freilich etwaige Bemithungen, die Entwicklung von Lesungen in bestimm-
ten Bereichen zu forcieren, nicht auszuschlieBen. So enthilt z.B. der Entwurf der Er6ffnungsrede der 8. Zent-
ralen Tage 1971 den Hinweis, dass der Unterricht ,,Hauptfeld fiir die Erarbeitung pidagogischer Lesungen®
sein miisse: (BArch, DR/2/26455, Abteilung Weitetbildung 11.02.1971, S. 9; ebendiese Schwerpunktsetzung
auf unterrichtliche Fragen auch Ende der 1980er formuliert: vgl. BArch, DY/51/1388, Gewerkschaft Unter-
richt und Erziehung, Zentralvorstand, Sekretariat 1987, S. 1).
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deren eine im ,,Selbststudium® lag und deren andere diese Zirke/ darstellten. Beide Formen
fungierten als Spatenstiche fiir die ab April 1955 anvisierte ,,systematische Weiterbildung*
(Minister fiir Volksbildung 03.01.1955, S. 9). Interessant ist diese Information gerade des-
halb, weil die Pddagogischen Lesungen in diesen beiden Formen eingereiht werden kénnen,
denn Selbststudium, Erfahrungsaustausch und Lesungen werden bei dem zweiten Anfang
ministeriell verbunden (vgl. Ministerium fir Volksbildung 08.07.1960, S. 183-185).

Demnach ist festzustellen ist, dass Lesungen weiterhin in der Weiterbildung ihren Platz fin-
den sollten, um alle Praktiker*innen systematisch an ,,das Niveau der Besten® (Lemmnitz 1962,
S. 2) heranzufithren. Spitestens in den 1960er Jahren erhielten Pidagogische Lesungen das
Merkmal, ein Instrument zur individuellen und kollektiven Weiterbildung zu sein (vgl. Mi-
nisterium fir Volksbildung 20.07.1965).11¢ Innerhalb dieser angestrebten Qualititsoffensive
sollten wiederum die sehipferischen Ideen der Neuerer mithilfe der Lesungen lanciert werden,
wie der Vorsitzende des Zentralvorstandes der Gewerkschaft, Paul Ruhig (1967, S. 9), er-
klarte.

Die Verbreitung erfolgte seit dem Aufruf sowohl mundlich iber den Vortrag als auch beson-
ders durch ihr schriftliches Format. Das Merkmal des Vortrages ist auch zu Beginn des gwer-
ten Anfangs konstitutiv gewesen. Dabei hat es den Anschein, dass bereits mit dem Versuch,
die Lesungen 1960/61 zu reinkarnieren, die bei der Bezeichnungsinderung gesetzte Grenze
zu Vordesungen (vgl. u.a. Wohlert 1972a, S. 24) beibehalten werden sollte; nichtsdestoweniger
blieb das Merkmal des Vortrages bestehen:

,,Betonen mochten wir nochmals, dafi eine pddagogische Lesung ihre Bezeichnung erst dann
verdient, wenn sie - im wahrsten Sinne des Wortes - auch vor mdglichst vielen Lehrern,
Erziehern und Schulfunktioniren tatsichlich gelesen, also vorgetragen und beraten wird.”
(BArch, DR/2/26455, [Abschlussrede der 12. Tage der pidagogischen Lesungen 1975]
[1975], S. 8)

Es geho6rte zum Phinomen der Lesungen, die Niederschriften einem entsprechenden Fach-
publikum mundlich vorzustellen. Konstitutiv war diese Vorgehensweise sowohl in den Schu-
len, den Kreisen und Bezirken als auch auf zentraler Ebene wihrend der Zentralen Tage
Pidagogischer Lesungen (vgl. Hibner 2021).17 Grundsitzlich sollte dadurch die Qualitit der
Lesungen verbessert und zugleich der Erfahrungsaustausch initiiert werden. Gerade Lesungen
in Kreisen und Bezirken dienten diesen beiden Zwecken. Zu differenzieren sind Vortrige
wihrend der Zentralen Tage. Denn die auserkorenen Lesungen stellten wiederum eine Se-
lektion der besten, thematisch passenden zentral eingereichten Lesungen dar (vgl. ,,Tage der
padagogischen Lesungen® im Juli 1963 1963; Erfahrungen der Besten nutzen 1971). Ziel sei
es, dass:

116 Dass Lesungen nicht als die einzige ,,Form des Erfahrungsaustausches und der Weiterbildung® betrachten wur-
den: Vgl. Wie arbeiten wir mit pidagogischen Lesungen? (1981).

117 Daher ist die Darstellung von Wihler/Hanke (2018, S. 5) insofern zu erginzen, dass Lesungen zwar erst durch
das miindliche Element zur Lesung wurden, diese Voraussetzung aber nicht erst auf zentraler Ebene einlésten.
Sonst hitten diese Formate vor dem Vortrag wihrend der ZTPL eine andere Bezeichnung tragen mussen.
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,»1. die besten piddagogischen Lesungen 6ffentlich vor erfahrenen Lehrern, Erziehern und
pidagogischen Wissenschaftlern vorgetragen und verteidigt werden,

2. die Bewegung zur Entwicklung guter padagogischer Lesungen unter den Pidagogen neue
Impulse enthilt und die Qualitit der Lesungen eine weitere Steigerung erfahrt.

3. die Verbreitung der besten Erfahrungen in der gesamten Republik auf ein héheres Niveau
gehoben wird und damit die schopferische Titigkeit der besten Pidagogen auf die Arbeit
aller Lehrer und Erzieher wirksamer ausstrahlt.“ (BArch, DY/51/128, [Ruhig [1963], S. 2)

Dass diese Lesungen lediglich eine Auswahl verkdrperten, schien kein Problem gewesen zu
sein. SchlieBlich sollten Pidagogische Lesungen nicht als eine Art Kopietvorlage genutzt,
sondern ,,schopferisch auf die eigenen Moglichkeiten und konkreten Bedingungen® (BArch,
DR/2/26455, [Abschlussrede der 12. Tage der padagogischen Lesungen 1975] [1975], S. 9)
abgestimmt werden.

Die letzten Ausfithrungen haben somit aufzeigen kénnen, dass bei dem zweiten Anfang das
MfV und die Gewerkschaft Elemente der 1950er Jahre konsequent fortfithrten. Inwieweit
sie dabei das Moment sehipferischer Initiativen allerdings forcierten, deutete sich dabei stets an
und soll nachfolgend Gegenstand sein.

Die zentrale Rolle des Schopfertums manifestiert sich z.B. in einer Veréffentlichung von
Joachim Raasch. Das Mitglied des Prisidiums des Zentralvorstandes der Gewerkschaft lan-
cierte erneut die besondere Methode des Erfahrungsaustausches mit seinem Aufsatz in der
Péidagogik und erklirte, Pidagogische Lesungen seien selbst eine Form schopferischer Titig-
keit; zudem gehore die Unterstiitzung sowie Verbreitung der Neuerererfahrungen ebenso zu
der stindigen Leitungstitigkeit (vgl. Raasch 1965, S. 19-20). Dieser Zeitschriftenbeitrag fiihrt
im Grunde die Auffassung fort, die er in seiner ersten medialen Wortmeldung vertrat, als er
1963 die in den Lesungen dargelegten Erfahrungen als ,,Anregungen und Hinweise zur
schopferischen Anwendung® (Raasch 1963, S. 273) deklarierte. Neben dieser eingeforderten
Anwendbarkeit in der Praxis benennt Raasch als wesentliche Charakteristika:

,»(1) daB ihre Thematik lebens- und praxisverbunden ist, (2) dal die in ihr enthaltenen Er-
kenntnisse und Verallgemeinerungen in der tiglichen Bildungs- und Erziehungsarbeit an-
wendbar sind, (3) daf3 in ihr die Einheit von Bildung und Erziehung und die Einheit von
Theorie und Praxis gewahrt wird, (4) daB3 ihr Inhalt wissenschaftlich ist.“ (ibid., S. 273)

Offenbar spiegeln die Ausfiihrungen des Pidagogischen Worterbuchs von 1987 (Pidagogi-
sche Lesungen) eine Kontinuitit. Denn bereits Raasch legt den Wert der Lesungen auf die
Weitergabe erprobter Exfahrungen, Methoden und Ideen. Hiermit bekriftigte er, was er schon
im Vorfeld in der DI.Z betonte hatte, nimlich dass Praxisnihe ein bedeutendes Merkmal
Pidagogischer Lesungen darstelle: Denn den Wert der Lesungen sicht Raasch v.a. darin, auf
,»Kernprobleme® des Bildungswesens einzugehen und deren ,,Bewiltigung im tiglichen Bil-
dungs- und ErzichungsprozeB* schriftlich festzuhalten (Raasch 1962, S. 5). Weiterhin sind
die wissenschaftliche Aufbereitung sowie die thematische Fokussierung typisch fiir dieses
Format (vgl. Raasch 1965, S. 24). Da die Lesungen zudem im Durchschnitt den Umfang von
circa 50 Seiten nicht iberschreiten sollten, erkennt Wohlert (1972a, S. 43-44)
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monographische Elemente. Allerdings gilt es als eher untypisch, wenn die thematische Ein-
grenzung ecine derartige Spezialisierung bedeutet, welche die Verwendbarkeit in der Praxis
hemmt, weil die Erfahrungen nicht der breiten pidagogische Offentlichkeif 18 nutzen. Daher be-
trachtet Wohlert das Format der Lesungen fiir weniger geeignet, sollten lediglich fachwissen-
schaftliche Probleme untersucht werden. Thre Stirke offenbare sich erst bei der Verkniipfung
fachwissenschaftlicher Probleme mit didaktisch-methodischen Uberlegungen (vgl. Wohlert
1972a, S. 62). Generell grenzt Wohlert Pidagogische Lesungen von wissenschaftlichen Ar-
beiten ab, da sie sich in ihrer Anlage von Diplomarbeiten oder Dissertationen unterschieden
(vgl. Wohlert 1972a, S. 61, 64). Dies scheint Wohlert hauptsichlich auf Methodologie und
methodische Verfahrensweisen zu beziehen, denn er beurteilt die Formalie einer wissen-
schaftlichen Zitation als konstitutiv, damit zum einen ein Mal3 an ,,Wissenschaftlichkeit
(Wohlert 1972a, S. 67) eingehalten, zum anderen im Begutachtungsverfahren die spezifische
Leistung des Autors erkennbar werde. Methodische Anspriiche stellt er grundsitzlich nicht,
weist aber darauf hin, dass beispielsweise die aus den Erprobungen erschlossenen Erkennt-
nisse und somit der Wert verallgemeinernder Aussagen ,,durch die sparsame Verwendung
einfacher quantitativer Nachweismittel“ (Wohlert 1972a, S. 64) gesteigert wiirden. Ohne es
an dieser Stelle zu explizieren, scheint Wohlert den Nutzen fiir die piadagogische Wissen-
schaft im Blick zu haben. Denn wiederholt akzentuiert er die Méglichkeit sowie Notwendig-
keit, praktische Erfahrungen wissenschaftlich auszuwerten (vgl. Wohlert 1972a, S. 10, 43, 47-
48, 50-51). Die angefiihrten Merkmale Piddagogischer Lesungen tberblickend, formuliert
Wohlert die folgende Definition:

,,Eine pidagogische Lesung ist eine von einem Piddagogen oder Pidagogenkollektiv erarbei-
tete monogtraphische Abhandlung begrenzten Inhalts und Umfangs, in der Erfahrungen, Er-
kenntnisse und Vorstellungen aus der padagogischen Praxis des Autors bezichungsweise des
Autorenkollektivs oder anderer Pidagogen dargestellt, begriindet sowie mit einfachen wis-
senschaftlichen Mitteln und Methoden zu ersten theoretischen Verallgemeinerungen gefiihrt
werden und die gleichzeitig geeignet ist, die Entwicklung der pidagogischen Praxis und The-
orie im progressiven Sinne voranzutreiben.” (Wohlert 1972a, S. 47—48)

Der Definition nach hat es den Anschein, als wiirde Wohlert im Vergleich zu Raasch den
Begriff des Schépfertums ausblenden. Dem steht jedoch zum einen seine Darstellung der
Entstehungsgeschichte Pidagogischer Lesungen in der Sowjetunion seit einem wegbereiten-
den ministeriellen Beschluss 1931 (vgl. Wohlert 1972a, S. 13—15) bzw. seit einem offiziellen
Aufruf 1944 (vgl. Wohlert 1972a, S. 17), in Polen seit 1955/56 (vgl. ibid., S. 17), in der CSSR
seit 1951/1958 (vgl. Wohlert 1972a, S. 20—22) und in Bulgarien seit 1951/1963 (vgl. Wohlett
1972a, S. 18-20) entgegen (vgl. Stolz o.].; Wahler/Hanke 2018, S. 2-3; weiterfihrend: Stolz
2004, S. 59—67; Koch et al. 2019, S. 6-7). Da mithilfe dieser Art des Erfahrungsaustausches
die sog. schopferische Aktivitit der Pidagog*innen forciert werden sollte, ordnet er die ge-
setzliche Verankerung in der DDR von 1954 in diese Bewegung mit ein (vgl. Wohlert 1972a,

118 Diese Phrase dient bei Wohlert (31.08.1972a, S. 44) zur Benennung des Adressatenkreises und wird hier ver-
wendet, weil sie aufgrund ihrer Unbestimmtheit sowohl Erzieherinnen, Lehrer*innen, Direktor*innen, Wissen-
schaftler*innen etc. anvisiert.
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S. 25-26; Ministerium fiir Volksbildung 04.03.1954, S. 12). Zum anderen betrachtet er die
einzelnen Erarbeitungsstufen einer Lesung von der Konzeption zur Analyse und Systemati-
sierung bis hin zur Vorstellung und Diskussion der Erfahrungen als schépferische Schritte
(vgl. Wohlert 1972a, S. 44-45, 73-74). Dabeti legt er in seiner Definition den Schwerpunkt auf
die Erfahrungen und Erprobungen in der Praxis, die zugleich die weitere Basis fiir die pra-
xisnahe Versuche sein soll. Im Grunde beschreibt Wohlert damit Anfang der 1970er Jahre
den Unterschied zwischen Pddagogischer Lesung und wissenschaftlichem Forschungsbei-
trag, der in der darauffolgenden Dekade durch die Gewerkschaft Unterricht und Erziehung
in den Gemeinsamen Standpunkten 1981 kodifiziert wurde und idealiter bis zum Ende der DDR
Bestand hatte (vgl. BArch, DR/2/251044, Gewetkschaft Untetricht und Etziehung, Ge-
meinsame Kommission 27.01.1981, S. 7). Eine distinktive Grenze zwischen Pidagogischen
Lesungen und Erfahrungsberichten ist jedoch nicht gezogen und scheint in der DDR nicht
eindeutig geklirt worden zu sein, ein Problem, das einige Indizien beispielhaft bekunden. Ein
erstes findet sich in der Anlage zu der Einschatzung der 10. Tage der pidagogischen Lesungen von
1973. In diesen Empfeblungen geht es darum, die Erarbeitung und Verbreitung der Lesungen
zu verbessern. Die gesetzte Unterscheidung beider Formen wird mit einer Marginalglosse,
deren Urheber nicht zu bestimmen ist, versehen, in der die Frage aufgeworfen wird, welche
,»Gemeinsamkeiten und Unterschiede® (BArch, DR/2/26455, Empfehlungen fiir die Gestal-
tung der Arbeit mit pddagogischen Lesungen [20.03.1973], S. 1) auszumachen seien. Noch
deutlicher hervorgehoben und ebenfalls als Randglosse iiberliefert ist das Problem in einem
Schreiben des ZIW-Direktors, Rudi Slomma, an den Leiter der Hauptabteilung Weiterbil-
dung des MfV, Bodo Rénsch: ,,Problem! Es gibt keinerlei Standpunkte iitber Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede von Erfahrungsberichten und pad. Lesungen® (BArch, DR/2/27503,
Zentralinstitut fiir Weiterbildung, Direktor, Oberstudienrat Dr. Slomma 14.04.1980, Anlage,
S. 1). Ein Fortschritt zeichnete sich ab, als sich 1980 die Hauptabteilung Weiterbildung des
MIfV, das ZIW und der Zentralvorstand der Gewerkschaft der Problematik zuwandten. Der
dabei entstandene Entwurf|[....| zur weiteren Arbeit mit pidagogischen Lesungen''® informiert Uber
einen gingigen Usus, schriftliche Arbeiten, die Erfahrungen prisentieren, in zwei ,,Katego-
rien® einzuteilen: ,,Lesungen, die das oben dargestellte Niveau erfiillen, werden als ,echte
pidagogische Lesungen gewertet, die andere ,lediglich® als Erfahrungsberichte.” (BArch,
DR/2/50001, HA Weiterbildung und Zentralinstitut fiir Weiterbildung in Zusammenarbeit
mit dem ZV der Gewerkschaft Unterricht und Erziehung [handschriftlich angegebener Ter-
min: 15.11.80], S. 8) Gleich seien diese Formate aufgrund der Verbreitung ,,guter Erfahrun-
gen® (ibid., S. 8), wohingegen das Nivean hinsichtlich des Theorieteils, des Umfangs und des
Forschungsmethodischen den Unterschied herstelle. Bei diesem feststellenden Passus stand
allerdings nicht die Lésung des Problems im Vordergrund. Denn primir wurde die Kritik
geiibt, solche meist zu hohen Anforderungen hemmten das eigentliche Ziel des

119 Dieser Entwurf ist laut den notierten Bestimmungen der Besprechung tiberarbeitet worden. Was schulpolitisch
und ideologisch hier deutlicher ausgesagt wird, deuten die wegweisenden Standpunkte vom Januar 1981 nur auf
der ersten Seite an, wenn er auf den Pidagogischen Kongress u.A. rekurriert (vgl. BArch, DR/2/50001, Minis-
terium fir Volksbildung, HA Weiterbildung/Zentralinstitut fir Weiterbildung/Zentralvorstand der Gewerk-
schaft Unterricht und Erzichung, Abt. Schulpolitik/Pidagogik, H. Franz [Januar 1981]).
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Erfahrungsaustausches (vgl. BArch, DR/2/50001, HA Weitetbildung und Zentralinstitut fur
Weiterbildung in Zusammenarbeit mit dem ZV der Gewerkschaft Unterricht und Erziehung
[handschriftlich angegebener Termin: 15.11.80], S. 7-8). Bekriftigt worden ist diese Ansicht
durch die endgiltigen Standpuntkte und V orschlige zur Weiterentwicklung der Arbeit mit pidagogischen
Lesungen vom Januar 1981.120 Diesem Material ist in der Retroperspektive besonderes Ge-
wicht zuzuweisen, weil es die Entwicklung des Phinomens Padagogische Lesungen fiir die
1980er Jahre zu bestimmen schien.!?! Allerdings brachten die Standpunfkte auch keine Lésung
der Problematik, wie Lesungen von Erfahrungsberichten zu unterscheiden seien. Dass die
Diskussion anhielt, offenbart eine abgehaltene Beratung des Wissenschaftlichen Rates am
ZIW in Ludwigsfelde 1982. Als Teilnehmende gehen aus dem Protokoll u.a. Joachim Mansel,
Rudi Slomma und als Giste Johanna Kraft und Hellmut Thier hervor. Bei dem Konvent
ging es sowohl um die Auswertung des 19. Zentralen Tage 1981 als besonders um die weitere
Gestaltung der Verallgemeinerung und Popularisierung der Lesungen. Helmut Stolz warf
sodann die zu klirende Frage auf: ,,Wo hoért der ,Erfahrungsbericht® auf, wo beginnt die
,Padagogische Lesung®“ (BArch, DR/2/50002, Zentralinstitut fur Weiterbildung
09.03.1982, S. 4) Dem Protokoll nach hob der amtietende ZIW-Direktor Stolz in seinem
Abschlussreferat sechs Punkte hervor, an denen Pidagogische Lesungen gemessen werden
sollten:

,»1. Pidagogische Lesungen sollten etwa 6 Punkten gentigen:

a.) Begriindung des Anliegens

b.) Reflexion der Erfahrungen (Wiedergeben [sic], beschreiben, begriinden ... [sic])
c.) Datlegung der Erfahrungen — vom Prozef3 her, der zur Losung fithrte

d.) Vergleich mit den Erfahrungen anderer (z.B. an der Schule, im Kreis)

e.) Anregungen, die der Praxis zu unterbreiten sind

f.) Verallgemeinerung der Erfahrungen (aufzufassen als oberstes Ziel) (ibid., S. 6)

Grundsitzlich deuten sich hier Kriterien an, an denen Piddagogische Lesungen beurteilt wer-
den sollten. Allen voran setzt Stolz die Verallgemeinerung, wobei er gleichzeitig ihren Ursprung
in der Praxis betont. Wahrend der ZIW-Direktor fur die PL Begriindung, Reflexion der eigenen
sowie fremden Erfabrungen und Progessdarlegung einfordert, grenzt er ,,Pidagogische Erfahrun-
gen® davon ab, bei denen er insbesondere auf die methodische Umsetzung abzielt:

120 Vgl. BArch, DR/2/251044, Gewerkschaft Unterricht und Erziehung, Gemeinsame Kommission (27.01.1981):
Standpunkte und Vorschlige zur Weiterentwicklung der Arbeit mit padagogischen Lesungen, 6-7; (BArch,
DR/2/27468, Leiter der HA Weiterbildung und Vorsitzender des Zentralvorstandes der Gewerkschaft Unter-
richt und Erzichung [1981]; zur Riickmeldung im Vorfeld: BArch, DR/2/50001, HA Unterricht 05.12.1980;
BArch, DR/2/50001, Abt. Wissenschaft 09.12.1980, S. 1-2)

121 Nachdriicklich werden sie als ,,,Arbeitsgrundlage® fir alle* gefordert (BArch, DR/2/50004, Gewerkschaft Un-
terricht und Erziehung, Zentralvorstand, Abteilung Schulpolitik/Pidagogik 04.06.1984, S. 20).
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,2. Pidagogische Erfahrungen, die eine Aufbereitung erfordern, sollten folgenden Ansprii-
chen geniigen:

- Es werden neue Kombinationen bekannter Methoden genutzt, um zu besseren Ergebnis-
sen zu gelangen.

- Bei Dominanz neuer Methoden wird eine Kombination aus alten und neuer Methoden zur
Erreichung der Ergebnisse genutzt.

- Fur die Lésung der jeweiligen Aufgabe finden neue Einzelmethoden Anwendung.

- Um angestrebte Ergebnisse zu erreichen, wird das Bedingungsgefiige gedndert bzw. werden
Fallanalysen durchgefiihrt.

In jedem Fall geht es um den Nachweis der Effekte, wobei Bedingungsgefiige u.a. Zusam-
menhang ebenso mit darzustellen sind.“ (BArch, DR/2/50002, Zentralinstitut fur
Weiterbildung 09.03.1982, S. 7)

Stolz scheint auf qualitative Differenzen abzuheben. Allerdings konkretisiert er nicht, ob er
weiterhin Uber Piddagogische Lesungen spricht oder sich auf Erfahrungsberichte bezieht. Fiir
Letzteres sprechen zumindest die beiden einleitenden Sitze. Ndhme er tatsichlich eine sol-
che Unterscheidung vor, lieBe sich Koebes (2020) Fazit aufgreifen, dass zu priifen sei, ob
nicht eher Erfahrungsberichte sich vornehmlich auf methodische Varianten beschrinkten.
Problematisch erscheint dagegen, dass auch unter dem ersten Punkt von Stolz immer Erfab-
rungen im Vordergrund sind und unter seinem zweiten eben aufzubereitende Erfabrungen stehen.
Klarheit schafft er nicht. Das Mitglied des Zentralvorstandes der Gewerkschaft Kraft reagiert
auf dieselbe Frage nach der Unterscheidung zwischen PL und Erfahrungsbericht, indem sie
vorschligt, einen ,,Standpunkt zur Abgrenzung® (BArch, DR/2/50002, Zentralinstitut fir
Weiterbildung 09.03.1982, S. 6) ausarbeiten zu lassen. Dass sie zugleich, so die Protokollno-
tiz, fir eine Gleichsetzung von Erfahrungsbericht und Pidagogischer Lesung stimmt (vgl.
ibid,, S. 6), steht zwar im Widerspruch zur geforderten Abgrenzung, indert aber nichts an der
wahrgenommenen Problematik. Eine derartige schriftliche Ausarbeitung konnte in den un-
tersuchten Aktenbestinden nicht ausfindig gemacht werden. Doch weist ein anderer Fund
darauf hin, dass Krafts Vorstellung, Lesungen und Erfahrungsberichte gleichzusetzen (vgl.
ibid., S. 6), sich nicht durchsetzte. Denn zum 25-jihrigen Jubilium der Zentralen Tage erkli-
ren Kraft und ihr Autorenteam die Lesungen zu einer Sonderform der Erfahrungsberichte:

,Unter den schriftlich fixierten Erfahrungsberichten nehmen die Pidagogischen Lesungen
einen besonderen Stellenwert ein, weil in ihnen relativ verdichtete Erfahrungen dargestellt
sind, die sich bereits mehrfach in der Praxis bewihrt haben. Nutzer aus der Praxis hoben
besonders hervor, daf3 Erfahrungen anderer dann angenommen werden, wenn vor allem
solche Erfahrungen anderer enthalten sind, die zeigen, wie ein Pidagoge neue Varianten und
Ideen im Unterricht, in der auBBerunterrichtlichen Arbeit oder in der Vorschulerzichung um-
setzt, wie er das Bedingungsgefiige in seiner Arbeit nutzt oder verindert, wenn die pidago-
gische Arbeit an konkreten, praktischen Beispielen problemhaft dargestellt und gleichzeitig
Impulse zum Nach- und Weiterdenken gegeben werden. (BArch, DR/2/14167, Eg-
gert/Hoedt/Kraft [1988], S. 7)
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Ausdriicklich bezeichnen sie daher Pddagogische Lesungen als ,,spezifische Form des Erfah-
rungsaustausches” (BArch, DR/2/14167, Eggert/Hoedt/Kraft [1988], S. 2 (Hervotrhebung
im Original)), und zwar tiber Themen in verschiedenen Bereichen der Volksbildung. Indirekt
wird hiermit aktualisiert, keinen bestimmten Kreis der Verfasser*innen zu definieren, ein
Merkmal, das seit dem zweiten Anfang giltig war (vgl. Anm. 115) (vgl. BArch,
DR/2/251044, Gewetkschaft Untetricht und Erziechung, Gemeinsame Kommission
27.01.1981, S. 3). Mit Blick auf Wohlerts (1972a, S. 47-48) Definition grenzen die Autor*in-
nen in diesem Auszug Erfahrungsberichte von Lesungen insofern ab, als sie bei diesen eine
auf einen Gegenstand bezogene und systematisierte (relativ verdichtete) schriftliche Darstellung
von Erfahrungen erkennen. Zugleich heben sie unter Bezugnahme auf Angaben der Nusger
die vier besonderen Charakteristika mebrfach bewdbrte Exfahrungen, Schopfertum (neue 1V ari-
anten und Ideen, Impulse zum Nach- und Weiterdenken), Praxisnihe (Nutzer aus der Praxis; konkrete,
praktische Beispiele) und die Darlegung, wie Erfahrungen erworben wurden, hervor. Letzteres
wird hier nun fortlaufend als Darstellung des Wie bezeichnet. In den Quellen wird damit
i.d.R. die Forderung ausgedriickt, nicht nur aufzulisten, was z.B. im Unterricht behandelt
wurde.!?? Dieses Merkmal ist eng verkntpft mit dem des Schépfertums. Denn Ausgangs-
punkt sollten stets die Bedingungen vor Ort, d.h. z.B. die Klassen- oder Schulsituation, sein,
fir welche die neuen Impulse Giiltigkeit beanspruchten. Wurden sie im Erfahrungsaustausch
verbreitet, sollten sie nicht schlichtweg ibernommen werden. Denn Piddagogische Lesungen
stellten aus zeitgendssischer Sicht keine Musterlésungen unterrichtlichen Handelns dar, son-
dern die vermittelten Erfahrungen sollten vielmehr schipferisch angewandt werden (vgl.
BArch, DR/2/26455, [Abschlusstede der 12.Tage der pidagogischen Lesungen 1975]
[1975], S. 9). In det Definition von Eggert/Hoedt/Kraft wird darauf im letzten Teil hinge-
wiesen. Zwar werden die Nuszer nicht niher bestimmt, aber es ist davon auszugehen, dass
diese Aussage auf Gesprichen mit Teilnehmer*innen der Zentralen Tage basiert oder Resul-
tat sog. operativer Titigkeiten wihtend des bezirklichen Pendants ist.1?? Insgesamt werden
somit schwerpunktmaBig dieselben Merkmale wie bei Raasch und dem Piddagogischen Wor-
terbuch von 1987 genannt. Dass die genannte Unterscheidung von Erfahrungsberichten und
Pidagogischen Lesungen nicht nur eine Einzelmeinung eines Autorenkollektivs darstellte,
sondern sich ein Konsens abzeichnete, zeigt das nachfolgende Beispiel. Wenige Monate nach
den letzten Zentralen Tagen der Pddagogischen Lesungen 1990 erarbeitete Gerlind Baade,
im Rahmen der Arbeitsgruppe ,,Vergleichende Lehrerfort- und -weiterbildung® (Mirz bis
August) titig, einen Bericht, in welchem sie Erfahrungsberichte und Padagogische Lesungen
definiert. Wihrend erstere in miindlicher und schriftlicher Form ,,erfolgreiche Arbeitsweisen,

122 In den Quellen wird ein fiir die Lesungen typisches Thesenpapier tiberliefert, das prignant wichtige Punkte
auflistet, welche anscheinend im PKIK Hoyerswerda als wichtig fir der Erarbeitung der Lesungen erachtet
wurde. Die Lesung selbst befindet sich nicht in der Akte. Die 9. These bewertet das Wie als Qualititsmerkmal
der Lesungen (vgl. BArch, DR/27503 (Teil 2), Ochlert [evtl. 1977], S. 3).

125 Vgl. BArch, DR/2/26455, Information tiber die Durchfithrung eines Erfahrungsaustausches mit Mitarbeitern
aus den Bezirken zu Fragen der zielstrebigen Nutzung guter Erfahrungen von Pidagogen und -Kollektiven mit
Hilfe padagogischer Lesungen ([1974]), S. 9; BArch, DR/2/50003, Zentralinstitut fir Weiterbildung
(08.09.1982): Konzeption fiir die Vorbereitung der 20. Tage der Piddagogischen Lesungen, S. 3.
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gute Ergebnisse pidagogischen Bemiithens einschlief3lich daraus abgeleiteter Schlu3folgerun-
gen (BArch, DR/201/471, Baade August 1990, S. 2) enthielten, seien Lesungen hinsichtlich
ihrer Anlage aufwindiger, inhaltlich fundierter und daher schliellich fiir die Forschung bes-
ser nutzbar:

,,Eine besondere Form des schriftlichen Erfahrungsberichtes ist die Pidagogische Lesung.
Sie unterscheidet sich vom Erfahrungsbericht durch eine tiefere theoretische Durchdringung
der pidagogischen Erfahrung und eine umfassendere sowie fundiertere Datstellung. So ge-
schen, ist eine Pddagogische Lesung ein theoretisch anspruchsvoller Erfahrungsbericht. Pi-
dagogische Lesungen entstehen meist im Ergebnis zielgerichteter Erschliefung und Aufbe-
reitung in praktischer pidagogischer Arbeit gewonnener Erfahrungen und Erkenntnisse und
dienen der effektiveren Lésung von Vorhaben in der pddagogischen Arbeit sowie der Ent-
wicklung und Fundierung wissenschaftlicher Erkenntnisse.” (ibid., S. 2)

Lesungen werden hier ausdriicklich als spezifische Form des Berichtes bestimmt, wie v.a.
die einzelnen Komparative verdeutlichen. Baade schirft das Merkmal der systematisierten Un-
tersuchung praktischer Erfahrungen; und obgleich sie den weiteren Nutzen fiir die Praxis
tbernimmt, unterldsst sie in der Definition jedwede direkte Nennung des Schépfertums. In-
direkt kann dieses Merkmal jedoch erschlossen werden. Denn im Vordergrund scheint die
effektive Lisung von 1 orbaben zu stehen. Im Kontext der notwendigen weiteren Verwendbarkeit
wird zumindest vorausgesetzt, dass Lesungen problemorientierte Lésungsvorschlige fiir die
piadagogische Titigkeit liefern sollen. Somit werden wesentliche Merkmale des Schépfertums
prasupponiert. Des Weiteren erfolgt die Angabe bei der definitorischen Bestimmung von
Erfahrungsaustausch und Zentralen Tagen (vgl. ibid., S. 3). Thematisch setzt Baade den Pi-
dagogischen Lesungen weder Bedingungen noch Einschrinkungen. Keine Hinweise auf eine
schulpolitische Ausrichtung werden gegeben, weshalb die Vermutung nicht unwahrschein-
lich ist, dass infolge der sich abzeichnenden Wiedervereinigung der Bericht insgesamt das
Phinomen Pidagogische Lesungen fir die Fort- und Weiterbildung protegieren soll (beson-
ders herbe Kritik bei Stolz 2004, S. 70, 2016; Wihler/Reh 2017, S. 158; Waihler/Hanke 2018,
S. 5). Das Fehlen inhaltlicher Bestimmungen ist besonders auffillig. Denn Mitte der 1980er
Jahre widmet sich eine in der Fachzeitschrift Pionierleiter herausgegebene Ubersicht dem
Thema Pddagogische Lesungen. Es prisentiert dhnliche Merkmale wie Baade, konturiert aber ein
stitkeres Bild, dass Lesungen thematischer Lenkung unterlagen. Die Frage, was Lesungen
seien, wird wie folgt beantwortet:

,»,Padagogische Lesungen sind schriftlich fixierte verallgemeinerungswiirdige Erfahrungen et-
folgreich titiger Pddagogen aus der Praxis - fiir die Praxis. Sie behandeln schulpolitisch rele-
vante Themen, die am Beispiel konkreter Sachverhalte der praktischen pidagogischen Arbeit
Erfahrungen verallgemeinern. Jeder Lehrer, Erzicher, Schulfunktionir ist seit 1961 dazu auf-
gerufen, Pddagogische Lesungen zu erarbeiten. Sie kénnen als Einzel- oder als Kollektivar-
beiten geschtieben werden.” (BArch, DR/2/251044, Pidagogische Lesungen 1985, S. 2)

Auch in diesem Beitrag steht der Nutzen fiir die Praxis im Vordergrund. Sie dienten hiernach
dazu, praktische Erfahrungen zur Verfiigung zu stellen, welche die Umsetzung von schulpoli-
tisch Relevantem zeigen. Allgemein konnten diese Themen den Parteitagsbeschliissen und in
mehr konkretisierter Form, z.B. den Piddagogischen Kongressen, entnommen werden. Die
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besondere Leistung einer Lesung bestand in der Einordnung erprobter Erfahrungen in die
»schulpolitischen Aufgabenstellungen (BArch, DR/2/251044, Pidagogische Lesungen
1985, S. 3). Sodann werde der Wert der Lesungen erhéht, indem sie sowohl die ,,Ursachen
[...] und Bedingungen fiir Erfolge oder auch Milerfolge® als auch ,,den Prozel3, der zu den
Ergebnissen gefiihrt hat, [...und] das Wie [...]* (ibid., S. 3) darzulegen vermdgen. Gemessen
an diesen Erlduterungen ist einerseits von dem grundsitzlichen Anspruch auszugehen, dass
Lesungen moglichst realistische Ergebnisse verschriftlichten. Dieses Gebot legten schon die
Standpunkte von 1981 fest, indem sie u.a. die ,,Aufgabe des Autors darin [sahen], seine tat-
sichlich in der Arbeit gewonnenen Erfahrungen und Einsichten® im Kontext der ,,schulpo-
litischen Zusammenhinge* niederzuschreiben (BArch, DR/2/251044, Gewerkschaft Untet-
richt und Erziehung, Gemeinsame Kommission 27.01.1981, S. 7). Ebenso bestand dieser
Anspruch Mitte der 1950er sowie Anfang der 1960er und 1970er Jahre.!?* Vorausgesetzt, bei
den Kiriterien zur Auswahl und Anerkennung einer Lesung ging es v.a. darum, Ergebnisse
nicht zu beschénigen o.4., eréffnet dieses Quellenformat geradezu ein Forschungstor, das
andere Quellengattungen kaum zu erméglichen scheinen. Denn wenn der Standpunkt ver-
treten wurde, Verschriftlichungen erst als Lesungen anzuerkennen, sofern sie (zumindest
halbwegs) ein realistisches Abbild echter Praxisarbeit boten, erlauben sie einen tieferen Fin-
blick in die Bildungs- und Erzichungsarbeit der DDR als staatliche Lehrpline und vom MfV
geprifte Unterrichtshilfen. Insbesondere im Vergleich zu den Lehrplinen offerierten Lesun-
gen dann nicht offizielle Vorgaben, sondern entwarfen Méglichkeiten, wie diesen schulpoliti-
schen Aufgaben beizakommen wat (vgl. BArch, DR/2/29813, STM Machacek 1974, S. 10).
Gesetzt, die Darstellung von Erfolgen und Misserfolgen in der tiglichen Arbeit konnten in Ver-
bindung mit der Ursachenanalyse sowie -darlegung gleichermafen zu einer Anerkennung
fithren,!? stellten Pddagogische Lesungen insbesondere ein Instrument des Erfahrungsaus-
tausches dar, in dessen Mittelpunkt die Verbesserung der Bildungs- und Erzichungsarbeit
stand. Die Losung Aus der Praxis fiir die Praxis'?® wiirde dann v.a. auf die Verbesserung der
Qualitit schulischer wie auch auBlerschulischer Arbeit abzielen. Auf ebendiesen Aspekt, dass
Lesungen ,,ein wichtiges Instrument zur Verbesserung des Unterrichts, des gesamten Bil-
dungs- und Erziehungsprozesses® (Menzel 1977, S. 4) seien, verweist z.B. Hannelore Menzel,
Autorin einer Lesung, die in der DI.Z tber ihre Erfahrungen berichtet. Anfang der 1970er
Jahre charakterisierte der Stellvertreter des Ministers Machacek diese Seite Piadagogischer
Lesungen als den ,,reichen Schatz didaktisch-methodischer Erkenntnisse® (Erfahrungen der
Besten nutzen 1971, S. 3). Andererseits erhalten in dem Beitrag des Puonierleiters (BArch,

124 Vgl. Durch die Pidagogische Lesung zur pidagogischen Bewegung (1955); Raasch (1962, S. 5); BArch,
DR/2/26455, Gute Erfahrungen nutzen allen ([nach 10. Tage der PL 1973], S. 6), Padagogische Lesungen —
fester Bestandteil der Qualifizierung und des Erfahrungsaustausches (1974).

125 Anders als im Pionierleiter 1985 werden in den Standpunkten 1981 hingegen nur die ,,Ursachen und Zusammen-
hinge fiir erreichte Erfolge” (BArch, DR/2/251044, Gewerkschaft Unterricht und Erziehung, Gemeinsame
Kommission 27.01.1981, S. 7) genannt.

126 Dass diese Phrase die zeitgendssische Sicht gut wiedergibt und eine Losung darstellte, die mit den Lesungen
verbunden wurde, dafiir spricht z.B. ein weiterer DLZ-Artikel (Vgl. Beitrag zur Herausbildung und Verbrei-
tung der marxistisch-leninistischen Pidagogik in der DDR 1986; BArch, DR/201/471, Baade August 1990, S.
4).
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DR/2/251044, Padagogische Lesungen 1985) die schulpolitisch relevanten Themen eine im-
mense Bedeutung, sodass insbesondere fiir Schulficher wie Deutsch und Geschichte, von
Staatsbiirgerkunde ganz zu schweigen, die Annahme naheliegt, in den Lesungen wurden Mit-
tel und Wege aufgezeigt, wie gerade ideologische Vorgaben bestméglich erfillt werden kénn-
ten. In dieser Hinsicht wirden Lesungen schwerpunktmifBig ideologische Inhalte transpor-
tieren. Beispielhaft illustriert sei dies anhand der Kongeption, welche die Abt. Schulpolitik/Pa-
dagogik fiir die 22. Zentralen Tage 1985 ausarbeitete. Darin eruiert sie, dass Pddagogische
Lesungen ,,wesentliche Impulse zur Arbeit mit den neuen Lehrplinen® béten und hinsicht-
lich der sozialistischen Personlichkeitsentwicklung der Schiler*innen sowohl zur ,,weltan-
schaulichen Wirksamkeit des Unterrichts® als auch dessen ,,Verbesserung der didaktisch-
methodischen Gestaltung® beitrigen (BArch, DR/2/50005, Gewetkschaft Unterricht und
Erzichung, Zentralvorstand, Abteilung Schulpolitik/Padagogik 23.11.1984, S. 2-3). Von det
AuBensicht zeigt sich das aufgeworfene Spannungsfeld zwischen Qualititsarbeit und ideolo-
gischen Zielsetzungen. Inwiefern dabei auch noch Schépfertum eine Rolle spielte, zeigt die
Definition von Joachim Ochlett, die in seinem Thesenpapier (vgl. Anm. 122) Mitte/Ende
der 1970er Jahre formuliert wird:

,Unter pidagogischen Lesungen verstehen wir im allgemeinen schriftlich abgefalite Aussa-
gen Uber fortgeschrittene padagogische Erfahrungen, die an den zentralen Beschliissen von
Partei und Regierung und am gegenwirtigen Stand der gesellschaftlichen Entwicklung ori-
entiert sind. Pidagogische Lesungen zeichnen sich aus durch Wissenschaftlichkeit, Partei-
lichkeit und Praxisverbundenheit. Sie dienen dem Erfahrungsaustausch, der Weitergabe und
Nachnutzung fortgeschrittener pidagogischer Erfahrungen und haben zugleich die Aufgabe,
den sachlichen, wissenschaftlichen Meinungsstreit und die schépferische Diskussion unter
den Pidagogen anzuregen, um auf diesem Weg das Niveau der politisch-pidagogischen Ar-
beit stindig weiter zu ethohen.« (BArch, DR/27503 (Teil 2), Ochlert [evtl. 1977], S. 1 (These

2))

Fir wen das Personalpronomen ,wir® steht, geht aus der Quelle nicht hervor. Da Ochlert als
einziger benannt und ein Pluralis majestatis unwahrscheinlich ist, scheint damit auf die Mit-
arbeiter*innen des genannten PKK Hoyerswerda rekurriert zu werden. Die Definition erhalt
demnach nicht denselben Verbreitungsgrad wie diejenigen anderer Veréffentlichungen
(DLZ, Pionierleiter 0.4.), aber konnte im Kreis Hoyerswerda bekannt gewesen zu sein. Auffil-
lig an ihr ist, dass sie dieselben oben angefiihrten Merkmale Piadagogischer Lesungen auflis-
tet, ihnen jedoch strikt die politisch-ideologischen Vorgaben und Zielsetzungen voranstellt.
Gerade weil in beiden angesprochenen Deliberativen, also auf welcher Seite des Spannungs-
feldes Lesungen anzusiedeln sind, dem W7 eine nicht zu unterschitzende Bedeutung beige-
messen witd (vgl. BArch, DR/2/29813, STM Machacek 1974, S. 10), scheint es sinnvoll,
nicht nur zu kliren, was Lesungen seien, sondern auch von mehreren Funktionen Piadagogi-
scher Lesungen auszugehen, deren Differenzierung aber ein Desiderat ist. Die Frage nach
Definition und Funktion/en streift einen weiteren Aspekt, der in dem Ubersichtsartikel des
Pionierleiters deutlich wird. Das Ziel dieser Broschiire dhnlichen Veréffentlichung scheint da-
rin gelegen zu haben, auf dem auflerschulischen Gebiet tiber Piadagogische Lesungen fiir sie
zu werben und vor allem zu informieren. Beachtenswert ist dies gerade deshalb, weil es frag-
wiirdig erscheint, dass Mitte der 1980er Jahre eine Erklirung, was Lesungen seien, fiir
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notwendig erachtet wurde. Denn die Gewerkschaft Unterricht und Erziehung sowie das Mi-
nisterium fir Volksbildung veranstalteten bereits tiber 20 Jahre hindurch die Zentralen Tage
Pidagogischer Lesungen. Da die Anzahl der Lesungen stetig stieg (vgl. Kap. 4.2.1) (vgl. Ab-
bildung der in det BBF vothandenen Lesungen: Wihler/Hanke 2018, S. 13), dirfte im
Grunde kein Zweifel daran bestehen, dass eine solche Erklirung tiberflissig war, weil dieses
Phidnomen republikweit eine gewisse Popularitit genoss. Welche motivationalen Griinde,
eine Lesung zu verfassen, vorherrschten, ist damit allerdings nicht geklirt. Der Einfachheit
halber muss zur Illustration plakativ, Schattierungen und Abstufungen nicht ansprechend,
im Schwarz-Wei-Schema verblieben werden: Beispielsweise macht es einen Unterschied,
ob Autor*innen aus eigenen Ambitionen zur Feder griffen oder sie einen entsprechenden
Auftrag eines Vorgesetzten bzw. einer Institution erhielten. Je nachdem miisste auch das
Spannungsfeld anders bewertet und zugleich die steigende Anzahl als Zeichen fiir wachsende
Popularitit hinterfragt oder unterstrichen werden. Es sind unterschiedliche Schlisse zu zie-
hen, wenn Lesungen Auftragsarbeiten darstellten und praxisnahe Vorschlige zur Umsetzung
ideologischer Themen boten oder wenn sie Ergebnis der Selbstinitiative waren. Die Proble-
matik dieses einfachen Schemas tritt jedoch rasch zutage, sobald zu den Uberlegungen wie-
der die Themenschwerpunkte sowie die Darstellung vom W7 hinzugenommen werden.
Selbst wenn einer Lesung kein Arbeitsauftrag zugrunde lag, sie aber vom Lehrplan vorgege-
bene Themen behandelte und erlduterte, wie festgelegte, ideologisch intendierte Inhalte ef-
fektiv und wirksam umzusetzen seien, stellte sie ein Instrument dar, qualitative, erprobte
Verbesserungsvorschlige zu verbreiten, um ideologische Intentionen umzusetzen. Bestitigt
die Untersuchung der Funktionen sowie die Korpusanalyse diese Uberlegungen, miisste eine
Definition auch diesen Punkt aufgreifen.

Zuletzt sei noch auf einen Aspekt eingegangen, der sich gleichermallen an der Zielsetzung
der Broschiire von 1985 andeuten ldsst. Um das Wesen der Lesungen zu ergriinden, erscheint
es ebenso notwendig, Kriterien zu analysieren, nach denen Lesungen tGberhaupt anerkannt
und popularisiert wurden (vgl. Hiibner 2021). Es ist ginzlich unerheblich, welche Intentio-
nen zum Erstellen einer Lesung fihrten, wenn sie abgelehnt worden ist. Allem Anschein
nach diente der Ubersichtsartikel v.a. der Information. Da aber, wie oben gezeigt, Lesungen
populir waren, verfolgte man mit der Ver6ffentlichung mehr als das Ziel, das Bestehen Pi-
dagogischer Lesungen kundzutun. Der Informationsgehalt liegt insbesondere datin, ihre we-
sensbestimmenden Merkmale zu manifestieren. Wurden diese Elemente nicht eingehalten,
drohte — das enthilt m.E. der Subtext — die Ablehnung bzw. Nichtanerkennung. Im Um-
kehrschluss prisentiert dieser Artikel also essenzielle Kriterien an Lesungen. Dass diese trotz
der Bekanntheit und des langjihrigen Bestehens Pddagogischer Lesungen derartig, in einem
Uberblicksartikel, vorgestellt wurden, I6st zumindest Erstaunen aus und wirft weitere Fragen
auf: Waren die Kriterien bekannt oder stieg die Quote der abgelehnten Lesungen? Hinkte
das Wissen um die Kriterien lediglich im auBerschulischen Bereich hinterher, weshalb der
Pionierleiter die Ubersicht druckte, oder unterlagen sie in diachroner Perspektive grundsitzlich
einem Wandel, sodass eine Neubestimmung distinktiver Merkmale nétig schien? Diese Fra-
gen zum Flaschenhals der Uberliefernng Padagogischer Lesungen werden an anderer Stelle
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untersucht (vgl. Hibner 2021). Um mit dieser Arbeit daran anzukniipfen, sei in aller Kiirze
der Uberlieferungsprozess dargestellt.

Die in der BBF zuginglichen Pidagogischen Lesungen wurden bis zum Ende der DDR in
der Berliner Padagogischen Zentralbibliothek gesammelt. Bevor sie dort zur Verfiigung ge-
stellt werden konnten, durchliefen sie im Regelfall einen ,,zentralistisch organisierten Selek-
tionsprozess™ (Koch et al. 2019, S. 3), dessen Eckpunkte nachfolgend im Fokus stehen (vgl.
Stolz 2004, S. 67-70; Koch et al. 2019, S. 3-4, 8, 11; Wihler/Reh 2017, S. 152—158; Wih-
ler/Hanke 2018, S. 5-7).

Da Lesungen zumeist von praktizierenden Lehrer*innen und Erziecher*innen verfasst wur-
den, lag ihr Ausgangspunkt an der jeweiligen Schule bzw. ihrer Einrichtung, an der die Au-
tor*innen titig waren. Nach ihrer Erstellung sollten sie auf (Weiterbildungs-) Veranstaltungen
und im Erfahrungsaustausch vorgestellt und diskutiert werden. Hierfiir gab es verschiedene
Formen der Erfahrungsaustausche, die auf Schul-, Kreis- und Bezirksebene organisiert wur-
den. Dazu zihlten z.B. die Arbeit in den Piadagogischen Riten, Fachkommissionen, Fachzir-
keln, oder von Fachberater*innen und dem PKK initiierte Veranstaltungen (vgl. BArch,
DY/34/10963, Gewetkschaft Untetricht und Erziehung, Zentralvorstand, Abteilung Schul-
politik/Padagogik 20.03.1973, S. 1; Wie arbeiten wit mit padagogischen Lesungen? 1981, S.
10; Koch/Linstrom 2020, S. 5-8). Des Weiteren konnten Lesungen zu speziellen bezirkli-
chen Anlissen wie den sog. Tagen der guten/ pidagogischen Erfabrungen'?” odet den Tagen der Pi-
dagogischen Lesungen (vgl. BArch, DR/2/27503, [Machacek 12.02.1979, S. 8) vorgetragen wet-
den. Ihr Ziel bestand grundsitzlich darin, die Erfahrungen zu prisentieren, sie zu diskutieren
und den Autor*innen die Méglichkeit zu geben, die Niederschriften ggf. zu tiberarbeiten (vgl.
ibid., S. 8). Immer wieder wird hierbei in den untersuchten Quellen die Aussage getroffen,
dass es sich um einen schipferischen Meinungsstreit gehandelt oder eine schipferische Atmosphire
bestanden habe.!?8 Pidagogische Lesungen, die sich auf den genannten Veranstaltungen be-
wihrten, wurden von dem PKK an das BUW weitergegeben, welche wiederum jihrlich die
besten Lesungen zum sog. gentralen Ausscheid an eine Zentrale Jury weitetleiteten. Aus diesen
selektierten Lesungen erfolgte die Auswahl der Lesungen, die auf Republikebene an den Zenz-
ralen Tagen der Pidagogischen Lesungen (ZTPL) vorgestellt werden sollten.!?? Seit 1963 fanden
sie in der DDR insgesamt 27-mal statt und wurden vom Ministerium fiir Volksbildung sowie
der Gewerkschaft Unterricht und Erziehung (GUE) veranstaltet. Involviert waren zudem
ua. Abteilungen des DPZI bzw. der APW, der Volksbildung, insbesondere die

127 Vgl. BArch, DR/2/27503, Gewerkschaft Unterricht und Erziehung, Zentralvorstand (17.01.1979, S. 2); BArch,
DY/51/1388, Gewerkschaft Unterricht und Erzichung, Zentralvorstand, Abt. Schulpolitik und Kultur ([1988],
S. 12-13); BArch, DR/201/471, Baade (August 1990, S. 5).

128 Vgl. Nutzen wir die Erfahrungen der Besten? (1971, S. 3); BArch, DR/2/26455, Informationen tber die Durch-
fithrung eines Erfahrungsaustausches mit Mitarbeitern (...) ([1974], S. 2); Bewegung schépferischen Denkens
(1983),S.1

129 Vgl. BArch, DR/2/26455, Aufruf fiir die Darlegung guter Erfahrungen in pidagogischen Lesungen
([wohl1973)). 1. Entwutf, S. 3—4; BArch, DY/34/10963, Gewerkschaft Untetricht und Erzichung, Zentralvor-
stand, Abt. Schulpolitik/Pidagogik (20.03.1973, S. 1).
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Hauptabteilung (HA) Schulpolitik/Padagogik, wobei sichetlich die GUE das Gros der Pla-
nung, Organisation, Durchfithrung und Auswertung tibernahm (vgl. Koch et al. 2019, S. 3—
4). Alle Lesungen, die zentral anerkannt, ausgezeichnet oder gar vorgetragen wurden, nahm
die PZB in ihren Bestand auf und stellte sie zur Ausleihe bereit. Zur weiteren Verbreitung
Pidagogischer Lesungen, der sog. Popularisierung, gab es z.B. die Moglichkeiten, Lesungen
in der Reihe Aus den Erfabrungen erfolgreicher Lebrer, Erfabrungen und Erkenntnisse der padagogischen
Praxis (BArch, DR/201/505, Zentralvorstand der Gewerkschaft Unterricht und Erzichung
(Hrsg.) 1988) oder als (ebenso mitunter auszugsweise, gekiirzte) Veroffentlichungen in der
DIZ, in den verschiedenen Fachzeitschriften oder gar als Beitrag in Sammelwerken abzu-
drucken.

Insgesamt gesehen, scheint mit dem bisher Beschriebenen der Kursus einer Lesung von der
Schul- zur Republikebene, d.h. der Selektionsprozess, grob skizziert zu sein. Zugleich mani-
festiert sich, welchen Ubetlieferungsweg die heute in der BBF sowie der Rostocker Arbeits-
stelle zuginglichen Lesungen vollzogen haben. Denn allesamt durchliefen die Lesungen
,»viele Stationen der Prifung® (BArch, DR/2/27503, [Machacek 12.02.1979, S. 8), wie es det
Stellvertreter des Ministers fir Volksbildung, Ernst Machacek, in seiner Ergffuungsrede der
ZTPL 1979 formulierte, sodass sie tatsichlich ,,Best-practice-Erfahrungen (Koch et al.
2019, S. 16) darstellen. Diese Arbeiten miissen sich also — in irgendeiner Hinsicht — qualitativ
von denen unterschieden haben, welche nicht die Kreis- oder Bezirksebene passierten. In
den Quellen ist deshalb hiufig das Epitheton Erfabrungsschaty zu finden.'®® Wie sich dieser
quantitativ wie inhaltlich beschreiben ldsst, ist Gegenstand der nachfolgenden Kapitel.

4.2 Bestandsaufnahme und Analyse der Pidagogischen Lesungen

In den nachfolgenden Kapiteln sollen die Pidagogischen Lesungen in den Vordergrund ri-
cken. Ziel ist es, in Kapitel 4.2.2 eine Auswahl Pidagogischer Lesungen zum Deutschunter-
richt inhaltlich zu untersuchen. Daftr wird zur ersten Anndherung das ausgewihlte Korpus
quantitativ beschrieben. Um die Relationen zum Gesamtbestand ansatzweise zu verdeutli-
chen, erscheint es notwendig, auch diesen quantitativ zu analysieren. Wie jeweils vorgegan-
gen wird, worauf die Aussagen basieren und unter welchen Bedingungen tberhaupt Aussa-
gen getroffen werden kénnen, wird in jedem Unterkapitel notiert und diskutiert.

130 Vgl. Ruhig (1967, 9); BArch, DR/2/26455, Rede zum Abschluf der 11. Tage der pidagogischen Lesungen
([1974], S. 13) BArch, DR/2/27503, [Machacek] (12.02.1979, S. 3); BArch, DR/2/50001, [Sekretir Zentralvor-
stand] ([06.04.1981]), S. 9; BArch, DR/2/50006, Akademie der Padagogischen Wissenschaften, Direktorat fiir
Forschung, Dr. [Karl] Eggert (31.10.1985, S. 1).
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4.21 Quantitative Analyse des Korpus der Pddagogischen Lesungen

Wie viele Pidagogische Lesungen jemals in der DDR geschrieben wurden, kann bis zum
jetzigen Zeitpunkt nicht beziffert, sondern aus gutem Grund héchstens geschitzt werden. !
Denn bisher wurden und werden die auf Kreis- und Bezirksebene kursierten Lesungen nicht
erfasst und lediglich die zentral eingereichten sowie anerkannten PL untersucht, deren Ge-
samtumfang der Pidagogischen Lesungen die Forschung auf zwischen 8.500 und 9.500 Le-
sungen ansetzt (vgl. Schiller 1994, S. 446; Wihler/Hanke 2018, S. 1; Koch et al. 2019, S. 1).
Dabei handelt es sich um einen Annidherungswert, denn bisher gibt es keine aktuelle Ge-
samtzihlung derjenigen Lesungen, die in der BBF aufbewahrt werden. Stattdessen folgen die
Schitzungen einer Excel-Tabelle, welche in der BBF sowie der Rostocker Arbeitsstelle zu-
ginglich ist. Sie listet circa 9.500 Signaturen und enthilt Hinweise zu folgenden Parametern:
Namen der Autor*innen, Titel der Lesungen und deren Erscheinungsjahr. Nach dem Ver-
gleich der Gesamtliste mit entsprechenden Pidagogischen Lesungen des Deutschunterrichts
kann eingeschitzt werden, dass die in der Originalliste der BBF notierten Daten tiberwiegend
vollstindig sind. Zumeist stimmen sie Uberein, wenn auch, und zwar hiufig bei Autorenkol-
lektiven, nur ein/e Autor*in genannt oder bisweilen ein Erscheinungsjahr gesetzt wird, das
dem Titelblatt der entsprechenden Lesung nicht zu entnehmen ist. Diese Setzungen sind fiir
die Deutsch-Lesungen insofern keineswegs abwegig, als sich gréfitenteils das Erscheinungs-
jahr dicht an die im Text verwendete oder in den Literaturverzeichnissen angegebenen Lite-
raturangaben annihert. Unter der Voraussetzung, dass Pidagogische Lesungen sui generis
stets die aktuelle Literatur heranzogen und sich insbesondere an Lehrplinen orientierten,
konnen die jeweiligen jiingsten Jahresangaben als Terminus post quem angesetzt werden.
Die Gesamtliste enthilt allerdings auch viele Dopplungen. Je nachdem, wie viele doppelte
Fille elidiert werden, korrigiert sich entsprechend die geschitzte Gesamtzahl Pidagogischer
Lesungen. Auf einen Extremfall sei hingewiesen. So enthilt die Originalliste eine Lesung zur
Wehrerziehung, fiir welche alle Exemplare notiert sind (PL71.4935a-1). Ob alle Kopien in
der BBF vorhanden sind, wurde nicht iberprift. Es scheint aber auch nicht notwendig, um
fir den vorsichtigen Umgang mit der Liste zu sensibilisieren und transparent zu machen,
worauf die nachfolgenden statistischen Werte basieren.

Fir diese Arbeit ist die originale Gesamtliste vom Excelformat nach SPSS transferiert wor-
den. Mithilfe dieses Programms werden in einem ersten Schritt die doppelten Fille analysiert,
die bei den Signaturen vorhanden sind. Denn zunichst wird angenommen, dass Pidagogi-
sche Lesungen ihre individuelle Signatur erhielten. Dadurch fallen ca. 120 PL aus der Zih-
lung. Nebenprodukt dieses Vorgehens ist die Erkenntnis, dass die Annahme mitnichten auf
alle Lesungen zu generalisieren ist, sondern bisweilen dieselbe Signatur bei unterschiedlichen
Titeln und/oder Autor*innen auftreten, z.B. PL89-15-32 fur Lesungen zu den Fichern
Deutsch und Chemie. Daher wurde die Prozedur fiir die Spalte der Titel wiederholt. Dabei

131 Stolz geht davon aus, dass ,,vier- bis fiinfmal mehr pidagogische Lesungen geschrieben als eingereicht worden
seien (Stolz 2004, S. 68).
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zeigte sich, dass dennoch (Mehrfach-)Dopplungen vorkamen, weil die Prozedur diejenigen
Signaturen, die einen Buchstaben tragen, nicht erfasste. Sie wurden dann ebenso gestrichen
wie Fille, bei denen Signatur, Titel und Jahr tibeteinstimmten, aber kein/e Autor*in notiert
stand. Unter diesen Umstinden erhielt die Lesung mit der Nennung der Autor*innen den
Vorrang. Wenn andernfalls Titel, Jahr und Autor gleich, aber die Signaturen unterschiedlich
waren, wurde der jeweils zweite Fall gestrichen. Dieses Vorgehen erschien sinnvoll, da es
unwahtscheinlich war, dass ein und dieselbe/detselbe Autor*in zwei Lesungen mit demsel-
ben Titel in demselben Jahr einreichte und beide als PL im zentralen Ausscheid angenommen
wurden. Den jeweils zweiten Fall zu streichen, ist, wenn auch konsequent durchgefiihrt, eine
willkiirliche MaB3nahme. Fir den Versuch, eine Gesamtzahl ohne doppelte Fille zu ermitteln,
bleibt es allerdings unerheblich, welche Signatur bestehen bleibt. Falls mit der erstellten
SPSS-Liste spaterhin weitergearbeitet werden sollte, sind die Signaturen dieser wenigen Fille,
auf die diese Wenn-Dann-Beziehung zutrifft, weiterhin Gber die Titelsuche in der Original-
liste zuganglich. Von Streichungen ist hingegen abgeschen worden, wenn 1) Name der/des
Autotin/s und der Titel gleich waten, allerdings unterschiedliche Erscheinungsjahre gelistet
wetrden. So wurde z.B. mit den Fillen P1.2453 und P1.2453b verfahren, weil Letztere der
Eintragung nach 1970 und Erstere 1972 erschienen sein soll. Ebenso entfielen Streichungen,
wenn 2) Autor*in und Titel Ubereinstimmten, aber Signaturen und Jahresangaben unter-
schiedlich waren, wie z.B. PL82-12-01 sowie PL1.83.2755; und zuletzt, wenn 3) lediglich un-
terschiedliche Autor*innen genannt wurden, z.B. bei PL2381, oder noch dazu eine andere
Signatur stand, wie z.B. bei PL.4183 und P1.4184. Interessanterweise erschienen unter 2) die
Lesungen zumeist im Abstand von ein bis zwei Jahren. Inwiefern diese aktualisiert oder neu
aufgelegt worden sind, muss die jeweilige Untersuchung zu dem bestimmten Fach priifen.
Dasselbe gilt v.a. fiir die Fille, bei denen sich die Autor*innen unterschieden. Denn es ist
durchaus denkbar, dass bei der Erstellung der Originalliste zwei Lesungen angelegt wurden,
obgleich ein Autorenkollektiv ein und dieselbe Lesung einreichte. Nach diesem Prinzip er-
folgte z.B. die jdhtliche Titelauflistung in der DDR-Fachzeitschrift Pidagogik.

Nach den beschriebenen Prozeduren ergibt sich eine Gesamtzahl von 9.384 PL (vgl. Abbil-
dung 30, Anhang, S. 413, Tabelle 72, Anhang, S. 414).22 Der ermittelte Wert ist freilich mit
Vorsicht zu genieflen, schliefllich basiert er zum einen auf einer Auflistung, die es mit reich-
lich finanziellen Mitteln und personellen Kriften zu priifen gilt, und zum anderen auf Mal3-
nahmen zur Reduzierung, ohne die jeweiligen Lesungen auBlerhalb des Deutschunterrichts
vorliegen und einzeln betrachtet zu haben.

Grafisch ldsst sich das Ergebnis wie folgt darstellen:

132 Wenn nachfolgend von Gesamtzahl oder Gesamtliste gesprochen wird, bezicht es sich auf diese modifizierte
Liste, andernfalls ist von der originalen Liste 0.A. die Rede.



204  Phinomen der Piddagogischen Lesungen

Abbildung 8: Quantitativer Gesamtiiberblick der Pidagogischen 1esungen (Erscheinungsjabr)
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Bereits auf den ersten Blick fallen sowohl der explosionsartige Anstieg zu Beginn der 1960er
Jahre als auch das phasenweise stetige Wachstum auf, welches jedem leichten (1974f., 1984f.,
1987£.) oder starkem (1967f., 1972f., 1980f.) Rickgang folgt. Anhand der quantitativen An-
gaben ldsst sich w.a. der Erfolg ablesen, fiir den der Axfrufvon 1961 (vgl. Wer schreibt die
beste padagogische Lesung? 1961; 1964) den Grundstein legte. SchlieBlich erhéht sich die
Anzahl der PL von 1961 (9 PL) zum Folgejahr um das Siebzehnfache und bleibt im Verlauf
der drei Dekaden tiber dem Wert des ersten enormen Anstiegs. Die jahrliche Gesamtanzahl
verzeichneter Lesungen steigt wiederholt iber einen Zeitraum von drei bis funf Jahren kon-
tinuierlich an und ist dann entweder leicht riicklaufig oder fillt (1972) stark ab. Fur diese
Beobachtung bietet es sich an, die von Wihler/Hanke verwendete Bezeichnung der Wellen
(2019, S. 13) zu verwenden.’ Denn es handelt sich hier um eine rein quantitative Beschrei-
bung der diachronen Entwicklung. In Hinblick auf den grafischen Verlauf sind vier Wellen
erkennbar, in denen nach einem Riickgang neue Héchstwerte erreicht werden: 1962 bis 1965,
1967 bis 1972, 1973 bis 1979, 1981 bis 1987. Hier werden die Jahre 1974 und 1983 als Aus-
reifler betrachtet, sonst wiren es finf bzw. sechs Intervalle. Aber die Entwicklungen von
1973 bis 1975 sowie 1982 bis 1984 konnen nicht als Wellen bezeichnet werden, sondern
vielmehr als punktuelle Spriinge. Interessant ist zudem, dass sich die ermittelte Gesamtzahl

133 Auf die genannte Anmerkung bezogen, zeigt das Sdulendiagramm auch, weshalb es sich anbietet, wie Wohlert
(1972a), S. 34 von zwei Anfiingen zu reden. Zwar ist der Beginn der Pidagogischen Lesungen in der DDR in den
1950er Jahren zu erkennen, aber auf der zentralen Ebene und in tiberlieferter Form nicht in der Weise fiir uns
greifbar, um quantitativ von einer Welle zu sprechen.
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von 9.384 PL zwischen den in der Forschung kursierenden Angaben befindet. Wie der be-
trichtliche Unterschied zu Schillers Schitzung zustande kommt, kann nur vermutet werden.
Worauf sie basiert, verschriftlicht er nicht. Ebenso beschreiben Wihler/Hanke nicht ihr Vor-
gehen, wie sie die doppelten Fille bestimmten. Da sie aber eine grafische Darstellung bieten,
um das Ergebnis ihrer Selektion zu prisentieren, kann eine Summe der angegebenen Werte
von 9.352 PL erschlossen werden. Es ist nicht ersichtlich, ob der abgerundete Wert von
wtund 9000 Titeln® (Wahler/Hanke 2018, S. 6) die Vermutung ausdtiicken soll, dass noch
weitere Dubletten vorhanden sind, oder ob es der Mittelwert (8.926 PL) zwischen ihrem
Ergebnis und Schillers Schitzung ist. Davon abgesehen, lassen sich die Ergebnisse grafisch
vergleichen. Beide Sdulendiagramme stellt die Abbildung 29 (vgl. Anhang, S. 412) gegeniiber.
Da sie denselben Gegenstand hinsichtlich ihrer Anzahl im diachronen Verlauf (Erschei-
nungsjahr) abbilden, kénnen sie verglichen werden. Sie unterscheiden (> 6 PL) sich insbe-
sondere fiir die Werte der Jahre 1964, 1970, 1973, 1974, 1979, 1981, 1983 und 1989, wobei
1970 die groBte Differenz zeigt. Fir die Jahre 1963 und 1975 sind die Werte hingegen iden-
tisch; geringfiigigen Differenzen (< 3 PL) unterliegen die meisten restlichen Werte. Viermal
wetden zahlenmiBig hier meht PL einbezogen als bei Wahler/Hanke. Dies geschieht, ohne
ihre Verfahrensweise zu kennen, offenbar auch deshalb, weil bei den genannten drei Bedin-
gungen Lesungen nicht als doppelte Fille gestrichen wurden. Folglich miissten entweder
diese wenigen Fille direkt in der BBF kontrolliert werden oder, sofern dies bereits vor Ort
geschehen ist, Wihler/Hanke ihre Prozeduren beschreiben. Allerdings erklirt es nicht, wa-
rum es auch Werte gibt, die unter denen von Wihler/Hanke liegen. Nichtsdestotrotz weisen
beide Untersuchungsergebnisse einen annihernd gleichen Mittelwert pro Jahr (ca. 303:302)
auf, sodass die linearen Trendlinien annihernd dieselbe Steigung haben. In dhnlicher Weise
verlaufen die gleitenden Trendlinien, welche den Mittelwert zweier Bereiche anzeigen, fast
parallel zueinander, wenngleich die jeweiligen jahtlichen Hochstwerte ansatzweise alternieren
kénnen. Aufgrund der Unterschiede bedarf es anscheinend eines gemeinsamen Vorgehens,
um fir die weitere Erforschung der Piddagogischen Lesungen dieselbe Datengrundlage zu
generieren. Dies zeigen nicht nur die erkennbaren Unterschiede der beiden Siulendia-
gramme, sondern erweist sich als umso dringlicher, vergleicht man die ermittelten Daten mit
den ubetlieferten Quellenangaben aus dem Bundesarchiv. Zuletzt wurden die in den unter-
suchten Dokumenten tberlieferten Angaben weitergereichter PL zusammengestellt (vgl.
Hiibner 2021, S. 32-33). Nun hitte man annehmen kénnen, dass die Angaben der Einschit-
zungsberichte mit den ermittelten Werten ansatzweise ibereinstimmten.

Allerdings trifft dies nur fiir einzelne Jahre zu. Ohne die genannte Auswertung an dieser
Stelle wiederholen zu wollen, sei nur in Erinnerung gerufen, dass sie gerade fir die 1960er
Jahre deutliche Liicken aufweist. Dennoch wird der Vergleich gewagt, weil immerhin die
1970er relativ dicht und die 1980er Jahre fast vollstindig tibetliefert sind. Mit gebotener Vor-
sicht prisentiert die Abbildung 30 (vgl. Anhang, S. 413) das Resultat in grafischer Form. Da
sich die Sdulendiagramme aus Abbildung 29 (Anhang, S. 412) annihernd gleichen, gilt der
folgende Vergleich im Grunde fiir beide. Mitunter unterscheiden sich die ermittelten Werte
enorm von den Uberlieferten Angaben, und zwar in den Jahren 1968, 1973 und 1980, 1981.
Anndhernd dhnliche Werte sind fiir die Jahre 1972, 1976, 1984, 1985 und 1988, 1989
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festzustellen. Bisweilen liegen fiir diese Jahre die ermittelten Werte tber den tberlieferten,
mal ist es umgekehrt. Insbesondere in den 1980er Jahren verlaufen die einzelnen Trendlinien
zunchmend identisch, weshalb gerade fir die beiden fritheren Dekaden weitere Analysen
nétig erscheinen.

Als Zwischenfazit ist zu konstatieren: Um das ausgewihlte Korpus Pidagogischer Lesungen
zum Deutschunterricht historisch einordnen sowie inhaltlich untersuchen zu konnen, leisten
bereits die vorhergehenden Kapitel ihren Beitrag; um nun ebenso die quantitative Selektion
transparent werden zu lassen und die mégliche Reichweite der ab Kapitel 4.2.2 getroffenen
Aussagen abzuschitzen, muss die Auswahl in ein Verhiltnis zum (ermittelten) Gesamtbe-
stand gesetzt werden. Insofern erscheinen diese Ausfithrungen zu Beginn notwendig, damit
ersichtlich wird, worauf die nachfolgenden Analysen basieren. Grundsitzlich lisst die quan-
titative Beschreibung schon im Vorfeld erkennen, dass die Erforschung der Padagogischen
Lesungen noch lingst nicht abgeschlossen ist. Unter diesem Gesichtspunkt muss die nach-
folgende Auswertung als ein Aufschlag verstanden werden, dessen Ergebnisse durch die
nichsten Forschungsbeitrige fortzufithren sowie an die jeweils neuen Erkenntnisse anzupas-
sen sind.

4.2.1.1 Uberblick zum Umfang der Pddagogischen Lesungen

Wie die Kapitel 4.1 und die letzten Ergebnisse (vgl. Hiibner 2021, S. 40—65) zeigten, war das
Phinomen Pidagogische Lesungen darauf angelegt, alle Bereiche des Volksbildungswesens
zu erfassen. Daher wurde angenommen, dass verschiedene Bildungsinstitutionen vertreten
und ein breites Spektrum an Schulfichern vorzufinden sein wiirde. Um diese Annahme zu
falsifizieren, mussen das Ausmaf3 und die Verteilung bestimmt werden. Dazu wurde die Liste
der PL durchsucht und der Versuch unternommen, sie zu systematisieren.

Zur Sortierung der ermittelten Gesamtliste gibt es im Wesentlichen vier verschiedene M6g-
lichkeiten.* Die Einteilung kann nahe am Einteilungsprinzip der Zentralen Tage der Pida-
gogischen Lesungen erfolgen, wie sie insbesondere in den Konzeptionen derselben tberlie-
fert werden. Diese Variante hat den Vorteil, dass sie der Entwicklung der ZTPL am nichsten
kommt. Allerdings birgt sie den Nachteil, fiir jedes Erscheinungsjahr prifen zu missen, in
welchem Fach-/Sachbereich das jeweilige Fach eingeteilt wurde. Dadurch wiirden sich ge-
rade die Findungsphase der 1960er Jahre von den anderen beiden Dekaden unterscheiden.
Weitere Varianten bestehen datin, nach Schulischem und AuBerschulischem oder nach Ein-
richtungen wie Schule bzw. jeweilige Schulart, Hort, Vorschule oder Pionierorganisation u.A.
zu unterscheiden. Gerade wenn die Vorschule oder die sonderschulischen Einrichtungen
untersucht werden sollen, ist freilich die Sortierung nach ihnen auszurichten. Mithilfe der

134 Wie die nachfolgenden Ubetlegungen zeigen werden, ist Folgendes keine ernstzunehmende Variante, daher
eine Randbemerkung: Eine Sortierung, die dem Thema dieser Arbeit folgt und Pidagogische Lesungen nach
Ideologie und Unterrichtsqualitit einteilt, ist schlichtweg abzulehnen. Denn dafiir miisste methodisch bei allen
Lesungen erschlossen werden, inwieweit sie sich dem einen oder anderen annihern. Doch eine quantitative
Zuweisung ist natiirlich nicht méglich. Das aufgeworfene Spannungsfeld ist und bleibt im Feld qualitativer
Untersuchungen.
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Tabelle 71 (vgl. Anhang, S. 411) wird der Versuch unternommen, auf Grundlage der Titel-
angaben in der Gesamtliste die Verteilung der Pidagogischen Lesungen nach Schulart, Ein-
richtung etc. zu bestimmen. Von allen ermittelten Fillen konnten, wie sich zeigt, nur 2.630
Fille beschrieben werden. Dass eine Vielzahl an Einrichtungen, Organisationen und Schul-
arten vertreten sind, ist evident. Jedoch hilft diese Sortierung momentan nicht weiter, um die
Deutsch-Lesungen in einem gro3eren Ganzen zu kontextualisieren. Denn fiir den GroB3teil
der in der Liste genannten PL ist diese Sortierungsweise unzweckmifBig, da die Titelangaben
nicht konsequent ihren Fokus oder ihre Zuweisung preisgeben, und fiir weitere Forschungen
gibe es zu wenige Anhaltspunkte. Bestes Beispiel fiir diese Problematik liefert die FDJ. Laut
Tabelle 71 hat sie einen verschwindend geringen Anteil, wobei bereits die Titel sie weitaus
hiufiger angeben. Solange nicht alle Lesungen in Bezug auf diese fehlenden Angaben tiber-
prift sind, bietet sich diese Art der Einteilung also nicht an, um den Gesamtbestand quanti-
tativ zu erfassen. Fir die hier gewihlte Schwerpunktlegung wiirde eine Sortierung nach
Schulart etc. auch problematisch sein. Weil in dieser Arbeit der Deutschunterricht verstirkt
in den Blick genommen wird, kénnte die Sortierung sich nur auf diesen beschrinken. Die
Aussagen zum Gesamtbestand bezbégen sich nidmlich nur auf die vorliegenden PL. Dann
befinden sich alle Deutsch-Lesungen verstreut in den Kategorien POS, EOS, Hilfsschule
etc. Es wiirde ebenso ein einheitliches Bild ergeben, allerdings kein umfassenderes, weil sich
der quantitative Vergleich lediglich auf diesen Teil der PL beschrinken wiirde. Obendrein
kdme das Problem hinzu, dass nicht einmal alle Deutsch-Lesungen dariiber Auskunft geben,
welcher Einrichtung etc. sie zuzuordnen sind. Es erscheint daher viel zweckmiBiger, solche
Einteilungen jeweils nach hindischer Einsichtnahme pro Fach vorzunehmen. In der Ge-
samtliste sind — hier nun die letzte in Betracht gezogene, favorisierte Variante — die Facher-
bezeichnungen am hiufigsten vorhanden. Dadurch ist es méglich, einen genaueren Uber-
blick zum Bestand der PL zu bieten und die Deutsch-PL darin zu verorten. Eine Sortierung
nach Fichern bzw. — wie es in den 1980er Jahtren lautete — Fach- und Sachbereichen hat
zudem den Vorteil, dass sie z.B. Vorstellungen vermittelt, in welchem Bereich mehr oder
weniger Mittel vonndten sind.

Als tibergeordnetes Einteilungsprinzip wird daher fiir die Analyse der Gesamtverteilung die
fachliche Zuordnung gewihlt. In Anbetracht der aus den Quellen erschlossenen damaligen
Uberlegung (vgl. ibid., S. 40—65), eine méglichst groBe Breitenwirkung zu erzeugen und dafiir
eine Spezialisierung nach Fach- und Sachgebieten auf verschiedene Standorte zu verteilen
(vgl. BArch, DR/2/27503, Zentralinstitut fur Weiterbildung, Ditrektot, Oberstudienrat Dr.
Slomma 29.08.1979, S. 2-3), erscheint dieses Vorgehen addquat, um den Quellenbestand zu
sortieren. Der Vorteil liegt nun darin, einen groben Uberblick zu erhalten, in welchen Fi-
chern tiberhaupt wie viele Lesungen geschrieben wurden. In einem engeren Sinne zihlen
lediglich die Unterrichtsficher zur Sortierung nach Fach- und Sachbereichen, kurz Fachprin-
zip. Dies z6ge, folgte man dem, die Konsequenz nach sich, streng auch in dieser Variante
zwischen unterrichtlichen, auBBerunterrichtlichen und auflerschulischen Inhalten differenzie-
ren zu mussen. Zudem kdme der Nachteil hinzu, die einzelnen Bereiche der Erzichung und
Bildung auch noch institutionell zu trennen, obwohl der Intention nach alle MaBnahmen und
Bemthungen ineinandergreifen sollten. In einem ersten Versuch iiber ausgewihlte Deutsch-
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Lesungen (vgl. Hibner 2019) wurde aber bereits bei der Recherche deutlich, dass z.B. Inhalte
des Literaturunterrichts nicht nur auf den unterrichtlichen Kontext beschrinkt wurden. Aus
diesem Grunde wird die Sortierung nach Fichern im weiteren Sinne vollzogen. Dies ist po-
sitiv fir den Fall, wenn untersucht werden soll, inwiefern bestimmte Fachinhalte bereits in
der Vorschule bzw. im Kindergarten angebahnt und im Fachunterricht fortgefithrt werden;
auch die Verbindungen zwischen unterrichtlicher, fakultativer und auB3erunterrichtlicher T4-
tigkeit kbnnen so erschlossen werden. Als nachteilig erweist sich dabei, dass diese Ficherzu-
ordnung keinen Eindruck dartiber vermittelt, wie viele PL tatsichlich nur iber ein Unter-
richtsfach und wie viele tiber aulerunterrichtliche oder auBlerschulische Titigkeiten handeln.
Dieser Nachteil wird in Kauf genommen, weil eine binnenfachliche Sortierung ohnehin fiir
jedes Fach vorgenommen werden muss, um beispielsweise die Fachdisziplinen, Schulformen
oder Klassenstufen zu differenzieren und grundsitzlich das Vorkommen von Autorenkol-
lektiven oder die Jahresangaben zu tberpriifen.

Die Tabelle 72 (vgl. Anhang, S. 414) stellt das Ergebnis des Sortierungsversuchs dar. Es kam
folgendermaflen zustande: Zuletzt (vgl. Hibner 2021) zeigte sich u.a., dass PL kritisiert wur-
den, wenn ihre Titel zu unspezifisch o.A. waren. Daher wird angenommen, dass sie groBten-
teils auf ihre jeweilige Fachzuordnung selbst verwiesen. Folglich werden gemif3 dem Eintei-
lungsprinzip als erstes die Ficher ermittelt, indem zunichst gezielt die Titel durchsucht wer-
den. Hierzu dient in SPSS die Kategorie DU_PL. Da in der Arbeit die Lesungen zum
Deutschunterricht von besonderem Interesse sind, sollte durch sie tiberhaupt erkennbar wer-
den, welche Lesungen zum Fach Deutsch zihlen. Vice versa zeigt diese Kategorie, welche
Fille im weiteren Sinne des Fachprinzips nicht dazugehéren. Infolge dieser Suche kann etwas
mehr als die Hilfte der Gesamtliste direkt bestimmt und dem jeweiligen Fach bzw. den je-
weiligen Fichern, sog. ficheribergreifende Fille, zugeordnet werden. Es bleiben dennoch
ca. 3.750 Fille tibrig, weshalb sie in einem zweiten Schritt einzeln durchgegangen werden,
um fachliche Verweise zu ermitteln. Soweit es méglich ist, durch bestimmte Titelinhalte auf
ein Fach riickzuschlieBen, erfolgt ebenfalls die Fachzuordnung. Dadurch kénnen ca. weitere
550 PL Fichern zugeordnet werden. Dies entspricht circa 6% des Gesamtkorpus Padagogi-
scher Lesungen, deshalb sollen folgende Beispiele das Vorgehen transparent werden lassen.

Da es bei dieser Zuordnungsweise unerheblich ist, ob eine PL einen schulischen, auB3erun-
terrichtlichen oder aulerschulischen Schwerpunkt untetlagen, gelten Hinweise wie ;musika-
lisch® (z.B. P1.3243) oder ,Chor* (z.B. PL.3394 oder P1.3283) als Marker fiir die Zuordnung
zum Fach Musik. In gleicher Weise fiihren fachspezifische Themen wie ,Vererbung® (z.B.
PL89-03-09) oder ,Genetik® (z.B. PL.2397) zur Zuordnung zum Fach Biologie oder ,Dyna-
mik® (z.B. PL5625) zum Fach Physik oder ,Volleyball® (z.B. PL.5270) und ,Brustschwimmen*
(z.B. PL88-11-14) zum Fach Sport. Zu Letzterem zdhlt nach dem Pidagogischen Wérter-
buch (1987, S. 213) auch ,Korpererziehung® (z.B. PL87-03-54). Parallel zu der in dieser Arbeit
erstellten Einteilung erhebt Karolin Gloy fiir das Fach Geschichte statistische Daten. Unab-
hingig von ihrem Einteilungsprinzip wird hier so verfahren, dass z.B. auch ,AG Junger His-
toriker® (z.B. PL4807) bzw. ,AG Geschichte (z.B. PL5349) oder ,Geschichtsbewul3tsein®
(z.B. PL5007 oder PL5315) als Hinweise fir die fachliche Bestimmung genutzt werden.
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Selbst die Bezeichnung ,Schul-/Chronik® zihlt fir diese Einordnung, denn die PL83-10-19
zieht die Verbindung zur ,AG Geschichte® und die PLL85-08-36 zum ,Geschichtsbewul3tsein‘.
Statistisch verindern diese 7 Lesungen die Gesamtverteilung kaum, aber grundsitzlich wird
ersichtlich, dass insgesamt ein weiter Fachbegriff angesetzt wird. Nicht grundlos werden die
fachspezifische Sichtung und Einteilung betont. Allerdings ist auch anzumerken, dass eine
Fachzuordnung nicht erfolgt, wenn entsprechende Hinweise verschiedenen Fichern zuge-
ordnet werden kénnten. So entfillt die Einteilung z.B. bei ,Elektronik®. Bisweilen manifestiert
sich das Fach Physik, weil es direkt (PL5791, PL85-12-21, PL89-07-24) genannt wird, mal
kann es indirekt bei P1.86-07-12 iber die Hinweise ,Ohmscher Widerstand im Gleichstrom-
kreis und ,Kondensator im Gleichstromkreis‘ erschlossen werden. Fir die restlichen Fille
wird hingegen keine Zuweisung vorgenommen. Zwar kénnte man alle Fille, die nur ,Elekt-
ronik® ohne weiteren Hinweis enthalten, zum polytechnischen Unterricht einteilen, wie es bei
den Hinweisen ,Fachbereich Polytechnik® (PL82-08-08) oder ,polytechnischer Unterricht’
(PL86-03-39) geschicht, aber ohne direkte Einsicht und Kliarung des inhaltlichen Gegenstan-
des ist davon abzusehen. Somit erfolgt nach der induktiven TitelerschlieBung beim Beispiel
Elektronik eine Zuweisung nur bei entsprechenden Markern wie ,ESP* (PL83-02-05), ,AG
Elektrotechnik/Informatik® (PL86-14-20, PL88-09-32). Dieses Beispiel steht pars pro toto
fir die heterogene Titelvergabe und die Schwierigkeit, aus der Originalliste die Verteilung
der Pidagogischen Lesungen nach Fach- und Sachgebieten zu erschliefen.

Nach der Zuweisung der genannten 550 PL folgt eine Durchsicht derjenigen Pidagogischen
Lesungen, welche dem Projekt als Scan'* vorliegen. Durch Einsichtnahme kénnen somit ca.
weitere 100 Lesungen zugordnet werden. Infolgedessen erméglicht es das Fachprinzip, ins-
gesamt ca. 6.300 PL zu sortieren. Die restlichen 3.070 PL erhalten nachfolgend das Label
,Kein Fach’. Pro Jahrgang sammeln sich hier circa 99 PL. Dies bedeutet keineswegs, dass
diese Pidagogischen Lesungen kein Fach- oder Sachgebiet hitten, sondern es verweist da-
rauf, dass die Titelangaben in der Gesamtliste zu unspezifisch sind oder z.B. kurze Hinweise
auf eine Stoffeinheit nicht fir die Fachzuweisung ausreichen. Ebenso fallen unter dieses La-
bel auch diejenigen PL, die sich selbst den Bereichen der Leitungstitigkeit, der Vorschule,
des Hortes, der FD]J o.4. zuweisen, aber kein bestimmtes Fach erkennen lassen. Am Beispiel
der FDJ sei die Problematik kurz skizziert: Sie kénnte als Sachbereich des aulerschulischen
Bereiches — denn diese Lesungen wurden offenbar im Ernst-Thilmann-Palast vorgetragen —
definiert werden, aber dann lige immer dann eine Uberschneidung der Kategorisierung vor,
wenn entweder ein Fach (z.B. produktive Arbeit: PLL171), die allgemeine Unterrichtstitigkeit
(z.B. Realisierung der Lehrpliane: P1.3348), die Hortarbeit (z.B. PLL4173) oder die Leitungsti-
tigkeit (z.B. Klassenleiter: P1.1239, Direktor: PL.1282) genannt wird. Da sich also verschie-
dene Bereiche iiberschneiden, wird hier von einer niheren, differenzierten Bestimmung der
Kategorie ,Kein Fach® abgesehen. Dafiir bedarf es gezielter Einzelanalysen. Dass hier

135 Zu Beginn des THEORIA-Projektes galt es, die Lesungen fiir den Geschichts- und Deutschunterricht anhand
der BBF-Liste herauszufiltern. Die erfassten Lesungen wurden dann in zwei mehrwochigen Durchldufen in der
BBF gescannt und stehen der Arbeitsstelle Pidagogische Lesungen als Digitalisate im PDF-Format zur Verfi-

gung.
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nachfolgend keine Fachzuweisung erfolgt, mindert allerdings nicht die dahinterstehende
Aussage, dass das Phinomen Pidagogische Lesungen dem eigenen Anspruch entsprechend
duBerst breit aufgestellt ist; es mahnt jedoch gleich zur Vorsicht bei jedweden Sortierungen.

Das Ergebnis des gesamten Vorganges prisentiert, wie gesagt, die Tabelle 72. Da sie sich
tber zwei Seiten erstreckt, ist sie im Anhang (S. 414) beigefiigt. Bei der ErschlieBung wird
einerseits induktiv die Bezeichnungen der Ficher ibernommen, anderseits muss jeder neue
Suchanlauf mit einer Fachbezeichnung beginnen. Die Festlegung unterliegt zum einen dem
Umstand, dass zum Projektbeginn die Originalliste nach Lesungen zum Deutschunterricht
durchsucht wurden. Dabeti fielen freilich auch andere Ficherbezeichnungen auf. Zum ande-
ren folgt die Festlegung der Reihenfolge dem Weltwissen tiber bestehende Schulficher. So
kommt es, dass die Anordnung der Ficher in Tabelle 72 zu einem GroBteil systematisch
sortiert ist. Durch dieses Vorgehen reduzieren sich sukzessive die Fille ohne Fachzuweisung.
Je geringer dieser Rest wird, desto mehr fallen auch Ficher auf, die zuvor nicht als solche
erkannt wurden. Dies fihrt dazu, dass die vorhandenen Ficher zum Teil unsystematisch in
der Tabelle aufgelistet sind, weil jede neue Kategorie, d.h. jedes ,neue’ Fach, einen nichst
héheren Variablenwert erhalten muss. So befindet sich z.B. der Fremdsprachenunterricht
zwischen den Fichern Informatik und naturwissenschaftlichem Unterricht. Die letzten Bei-
spiele stehen im Zeichen des induktiven Vorgehens, denn ihre Bezeichnungen entstammen
den jeweiligen Titeln in der Gesamtliste. Sie lassen keine prizise Bestimmung der Ficher zu,
kénnen aber als gebiindelter Sachbereich verstanden werden. Nachfolgenden Arbeiten ob-
liegt die Untersuchung, ob diese Fille lediglich unspezifische Titel haben, obwohl ein be-
stimmtes Fach im Fokus steht, oder ob es tatsichlich Lesungen sind, die mehrere Ficher im
Blick haben und ficheriibergreifende Themen behandeln. Insgesamt zeigt die Tabelle 72,
dass, von quantitativen Unterschieden abgesehen, nahezu alle Ficher vertreten sind. Es feh-
len zum Beispiel Lesungen zum altsprachlichen Griechischunterricht, wihrend fir Latein
wenigstens eine Lesung zum fakultativen Unterricht (PL86-07-40) genannt wird. Beim Ver-
such, Tabelle 72 zu komprimieren, bietet es sich nun an, die einzelnen Ficher zu Fach- und
Sachgebieten zu vereinen. In Anlehnung an die Einteilung in der DDR ¢ ldsst sich Tabelle
72 zu folgendem Siulendiagramm biindeln:

136 Vgl. Allgemeinbildung — Lehrplanwerk — Unterricht (1973); Neuner (1989, S. 202-231); wie hier zwar nach
Fach- und Sachgebieten, aber in einer anderen Einteilung wird im Gegensatz dazu die Einschitzung der PL
folgendermalen konzipiert, wobei offenbar die Spezialgebiete der auswertenden Person beachtet werden: ge-
sellschaftswissenschaftliche Ficher, Sport/kiinstlerische Ficher; mathematisch-naturwissenschaftliche Ficher,
Polytechnik; Unterstufe, Vorschulerziehung, Hort; pidagogisch-psychologische Fragen, aulerunterrichtlicher
Bereich, Weiterbildung; Sonderpidagogik: BArch, DY/51/1388, [Abteilung] P[lanung]/K[oordinierung],
[Thea] Hoedt (17.08.1987): Konzeption zur Vorbereitung und Durchfithrung der 25. Zentralen Tage der Pi-
dagogischen Lesungen. (Entwurf), Anlage, S. 2.
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Abbildung 9: Verteilung der Pidagogischen Lesungen nach Fach-/ Sachgebieten
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Als Bezugswert wird vertikal die ermittelte Gesamtmenge von 9.384 PL gesetzt, damit auf
der rechten vertikalen Achse die entsprechenden Prozent abgelesen werden kénnen. Hori-
zontal sind insgesamt acht Fach-/Sachbereiche platziert. Der Vollstindigkeit halber zeigt das
Diagramm als neuntes Feld die Kategorie Kein Fach mit 32,7%. Streng genommen, ist es
weder Sach- noch Fachbereich. Da ebensolche noch durch spezielle Untersuchungen zu de-
tektieren sind, wird es hier daneben eingereiht. Die Darstellungsweise verzerrt ein Stiickweit
das Bild, denn es datf nicht ibersehen werden, dass der GroBteil der gelisteten Pidagogi-
schen Lesungen (67,3%) mithilfe des Fachprinzips erfasst werden konnte. Es ist nicht nur
diesem Siulendiagramm zu entnehmen, sondern stellt auch die Abbildung 10 (vgl. S. 212)
dar. Sie prisentiert in quantitativer Hinsicht die diachrone Entwicklung der einzelnen Fach-
und Sachbereiche und zeigt zugleich auf, wie das Sdulendiagramm in Abbildung 9 zusam-
mengesetzt ist. Die Datentabelle unter der grafischen Darstellung basiert auf den summierten
jahrlichen Werten der einzelnen Fach- und Sachbereiche, deren Zusammensetzung im An-
schluss kurz beschrieben wird. Somit ist auch ersichtlich, wie die jeweiligen Summenwerte in
Abbildung 9 zustande kommen. Sie enthilt neben der bereits beschriebenen Kategorie ,Kein
Fach‘ auch eine weitere, die nicht der Einteilung in der DDR folgt (vgl. Anm. 136). Als ,Fa-
chertbergreifendes® bezeichnet (zum interdisziplindren Unterricht duBlert sich in einem In-
terview z.B. Prof. Dr. Frank Horn: vgl. Koebe 2021, S. 25), biindelt sie alle diejenigen Fille,
welche mehrere Ficher in ihrem Titel oder, sofern sie als dem Projekt vorliegende PL einge-
schen werden konnten, ihrer Gliederung nach mehrere Ficher nennen. Dieses Label biindelt
die in Tabelle 72 aufgefithrten Zuweisungen ,Fichertbergreifendes ohne und mit Deutsch-
unterricht’. Es handelt sich also um Lesungen, bei denen mindestens zwei Ficher genannt
werden; demzufolge werden z.B. fachdiszipliniibergreifende Themen des Deutschunterrichts
innerhalb des Literatur- oder Muttersprachunterrichts hier nicht einsortiert. Die Fille mit
mehreren Ficherbenennungen in der Kategorie ,Kein Fach’ einzuordnen, wire unsinnig, da
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eine Facheinteilung méglich ist. Um sie aber spiterhin gezielt untersuchen zu kénnen, wird
auf eine Festlegung auf ein Fach verzichtet und stattdessen diese Bezeichnung gewihlt. Ob
sie fur alle diese Lesungen zutreffend ist oder weitere Differenzierungen klar getroffen wer-
den koénnen, muss in der weiteren Forschung geklart werden. Beim Durchgang fillt zumin-
dest auf, dass es solche und solche Fille gibt.

Abbildung 10: Péidagogische Lesungen nach Fach-/ Sachgebieten
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Wie aus der Abbildung 10 hervorgeht, kann eingeschitzt werden, dass seit dem Aufruf Wer
schreibt die beste Pddagogische Lesung von 1961 ein breites Spektrum verschiedener Fach-
und Sachbereiche vertreten ist. In der Gesamtschau entsteht der Eindruck, dass fast alle Be-
reiche dhnlich verlaufen. Dabei werden einzelne Entwicklungstrends erkennbar. Natirlich
beziehen sich die nachfolgenden Bemerkungen auf die ermittelten Werte, ein Umstand, der
nicht Gber die beschriebenen Probleme hinwegtiuschen soll. Allerdings ist ein GroBteil der
Fachbezeichnungen direkt iiber die Nennung des Faches ,abgesichert’, sodass anzunehmen
ist, dass zwar Anderungen bzw. Anpassungen notwendig, aber zunichst die Resultate fiir
Zweidrittel der Gesamtmenge als Zwischenergebnisse festzuhalten sind. Um den FlieBtext
nicht mit allen Diagrammen zu Uberfrachten, befinden sich die grafischen Darstellungen im
Anhang.

Dem Mathematik- und Informatikunterricht kénnen insgesamt 694 PL zugeordnet werden
(vgl. Abbildung 31, Anhang, S. 418). Dies entspricht ca. 7,4% aller ermittelten Fille. Was
zahlenmiBig gering anmutet, muss ins Verhiltnis zu den anderen Bereichen gesetzt werden.
Konkret betrachtet, sind nimlich nur 28 PL zum Informatikunterricht geschrieben. Sie setz-
ten auch erst 1986 ecin, steigen dann aber rasch an. Inwiefern damit auf
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Lehrplanentwicklungen reagiert wurde, ist fachintern zu untersuchen. Demnach widmen sich
666 PL, d.h. allein 7,1% von der Gesamtmenge, dem Matheunterricht, welche seit den 1960er
Jahren kontinuierlich vertreten sind. Besonders interessant an der Zahlenverteilung ist, dass
ein erster Hohepunkt 1964 erreicht wird, den erst die Jahrginge Mitte der 1980er Jahre Gber-
treffen. Bis weit in die 1970er Jahre sinkt die Anzahl fast kontinuierlich und im darauffolgen-
den Zehnjahreszeitraum alterniert sie begleitet von wiederholenden Wachstumsphasen.

Der Polytechnische Unterricht setzt zu Beginn derselben Dekade ein, ist aber erst ab
1962/1969 jahtlich mit tber 20 PL vettreten (vgl. Abbildung 32, Anhang, S. 418). Wie die
Abbildung zeigt, versammeln sich in diesem Label sieben Fach- und Sachbereiche. Trotz
dieser Fille erreicht dieser Bereich mit insgesamt 886 PL nur 9,4% der Gesamtmenge. Unter
100 PL weisen das Fach Technisches Zeichnen (TZ), Wissenschaftlich-praktische Arbeit
(WPA), das mit Ausnahme von 1963 erst ab den 1970er Jahren vertreten ist, und der Poly-
technische Unterricht auf. Obwohl Letzterer alle anderen Ficher begrifflich subsummiert,
wird er einzeln aufgelistet, weil die Titelbezeichnungen keine weitere Zuordnung zulielen.
Uber 150PL sind fiir die Ficher Unterrichtstag in der bzw. Einfiihrung in die sozialistische
Produktion (UTP/ESP), Produktive Arbeit und Schulgartenunterricht zu verzeichnen.

Der dritte Bereich bildet den naturwissenschaftlichen Unterricht ab (vgl. Abbildung
33, Anhang, S. 419). Wie bei dem Polytechnischen Unterricht subsummiert diese Bezeich-
nung verschiedene Facher. Mit 1.253 PL (13,4%) handelt es sich um den zweitgroB3ten Be-
reich. Den groB3ten Anteil daran haben die Lesungen zum Biologieunterricht (434 PL). Da-
hinter reihen sich die Ficher Chemie mit 364 PL und Physik mit 332 PL, das als einziges
eine PL in den 1950er Jahren listet, ein. Zuletzt gehort hier auch der Astronomieunterricht
dazu, der zwar seit den 1960er Jahren vorhanden, aber vergleichsweise mit durchschnittlich
drei PL pro Jahr relativ selten vertreten ist. Dennoch erhielt es ab den 21. ZTPL 1984 einen
eigenstindigen Veranstaltungsort, und zwar die Sternenwarte Bautzen (vgl. 21. Zentrale Tage
der Pidagogischen Lesungen 1984). Betrachtet man die Entwicklung des gesamten Berei-
ches, sticht hervor, dass im Zeitraum von 1977 bis 1979 nicht nur das Pik im diachronen
Vergleich, sondern auch bereits Werte erreicht werden, die erst Mitte der 1980er Jahre zu
ermitteln sind. Wihrend der Riickgang zwischen 1980 und 1982 noch ansatzweise durch die
Umstellung nach den Standpunkten von 1981 zu erkliren ist, kann der erstgenannte Zeit-
raum nicht begrindet werden. Hier lohnt sich anscheinend eine tiefgriindige Untersuchung,
die z.B. die Lehrplanentwicklungen oder Themendiskussionen in den Fachzeitschriften ver-
gleichend betrachtet.

Da der gesellschaftswissenschaftliche Fach- und Sachbereich insgesamt 926 PL (9,9%) auf-
weist (vgl. Abbildung 34, Anhang, S. 419), belegt er den dritten Platz. Den gro3ten Anteil
hat dabei der Geschichtsunterricht mit 287 PL, gefolgt vom Geografieunterricht mit 214 PL.
Die Ficher Staatsbiirger-, Heimatkunde und Wehrerzichung bzw. -unterricht haben jeweils
zwischen 100 und 200 PL. Letzteres erschwert die Zuordnung z.B. dadurch, dass die Abbre-
viatur ,ZV* erst einmal als ,Zivilverteidigung® dekodiert werden muss oder dass ein Begriff
wie Wehrerziehung in verschiedenen Fach- und Sachbereichen auftritt. Insofern gibt es hier
eine Dunkelziffer, denn bei diesen Fillen wurde die Fachzuweisung zugunsten des jeweils
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im Zentrum stehenden Faches gewihlt. So zihlt z.B. PL.1949 Die Verwirklichung der sozia-
listischen Wehrerziehung im Staatsbiirgerkundeunterricht zu letzterem Fach. In methodi-
scher FEinzelauswertung sind solche Fille also zu sezieren. Warum fiir Staatsbiirgerkunde im
Durchschnitt nur 6 PL pro Jahr tradiert sind, kann die quantitative Analyse nicht erkldren.
Allerdings scheint sich hier widerzuspiegeln, dass in den Quellen hdufiger die geringe Betei-
lung in diesem Fach moniert wurde. Inwiefern auch die Kriterien Piadagogischer Lesungen
eine Rolle spielten, miissen dies Einzeluntersuchungen in den Blick nehmen. Besonders auf-
fallig ist fir den gesamten Fach- und Sachbereich, dass bis 1975 jahrlich nur ca. 17 PL gelistet
sind, wihrend ab 1976 bis 1989 durchschnittlich 46 PL vorzufinden sind. Auch hier scheint
es wie im letzten Fach- und Sachbereich interessant, anhand fachlicher sowie organisatori-
scher Entwicklungen zu prifen, in welcher Hinsicht der Zeitraum Ende der 1970er Jahre,
insbesondere das Jahr 1976, eine Zasur darstellte.

Grafisch bildet die Abbildung 10 das Resultat der ErschlieBung des nichsten Bereiches ab.
Vor der Beschreibung der Abbildung ist es notwendig, erneut auf das angewandte Eintei-
lungsprinzip zu verweisen, nach dem zum ,Deutschunterricht® moglichst alle inhaltliche
Schnittpunkte subsummiert werden (vgl. Kap. 4.2.1.2.2). So kommt es, dass die Ficher Deut-
sche Sprache und Literatur, Musik und Kunsterzichung insgesamt 1476 PL liefern und daher
mit 15,7% den gréfiten Anteil an der ermittelten Gesamtmenge stellen. Durchschnittlich gibt
es jahrlich 48 PL, die gelistet werden. Anders als bei den vorherigen Fach- und Sachbereichen
werden hier erst Ende der 1980er Jahren Héchstwerte erreicht. Direkt nach den ersten Zent-
ralen Tagen steigt die Anzahl der PL rasch an. Trotz des leichten Rickgangs ist bis Anfang
der 1970er Jahre ein Plateau erkennbar. Wie zu Beginn der ersten Dekade steigt die Zahl
ermittelter Lesungen auch 1971 und wird abermals im néchsten Jahr ibertroffen. Die Anzahl
von 60 PL kann erst wieder Ende der 1970er Jahre erreicht werden, fillt aber mit dem Stich-
jahr 1980 auf das Niveau von 1974 zuriick. Das Label ,Schnittmenge® fasst Lesungen zusam-
men, die beim ersten Durchgang, bei dem die Pddagogischen Lesungen zum Scannen durch-
sucht worden sind, nicht als Deutsch-Lesungen gesichert wurden.

Fir die weiteren Betrachtungen werden sie (71 PL) nicht einbezogen, da sie nicht zur Ein-
sicht vorliegen. Sollten nachfolgende Forschungen fiir eine Zuordnung zum Deutschunter-
richt sprechen, erhoht sich folglich die Gesamtmenge der Deutsch-Lesungen; dies wiirde die
quantitative Entwicklung kaum beeintrichtigen. Sodann wiirde es auch die Tendenz bestir-
ken, dass die meisten PL in diesem Bereich dem Deutschunterricht zuzuordnen sind, auf den
niher im Kapitel 4.2.1.2 einzugehen ist. Dennoch fillt bei dem gesamten Sdulendiagramm
auf, dass ab Mitte der 1960er Jahre die hohere Anzahl des Musik- und Kunstunterrichtes die
zahlenmiBigen Rickginge der Deutsch-Lesungen abfedert, sodass die jahrliche Gesamtzahl
dieses Fach- und Sachbereichs trotz der genannten Ausnahmen kontinuierlich ansteigt. Denn
diese Ficher unterliegen ab den 1970er Jahren geringeren Schwankungen.
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Abbildung 11: Deutsche Sprache/ Literatur, Musik, Kunst
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In der Abbildung 35 (vgl. Anhang, S. 420) wird das Ergebnis fiir die ermittelten Pidagogi-
schen Lesungen zum Fach- und Sachbereich Fremdsprachen grafisch dargestellt. Die insge-
samt 519 PL entsprechen nur 5,5% des Gesamtbestandes. Enthalten sind v.a. Lesungen zum
Russisch- (313 PL) und Englischunterricht (141 PL). Hier sticht besonders hervor, dass Rus-
sisch mit drei Ausnahmen (1961, 1974, 1981) jihrlich mit Abstand die meisten Lesungen
liefert, wobei die Hochstwerte mit tiber 20 PL pro Jahr in den 1980er Jahren erreicht werden.
Der Englischunterricht verzeichnet eine schwankende Entwicklung. Obgleich er zu Beginn
(1962) vertreten ist, taucht er erst ab 1968 wieder auf. Alternierend wechseln sich bis Mitte
der 1970er Jahre starke Anstiege und auffillige Riickginge ab. Danach bleibt die Anzahl der
PL relativ konstant, steigt 1985 kurzeitig an und kann erst ab 1987 fachinterne Hochstwerte
vorweisen. Wie bei den Bereichen der Polytechnischen Bildung sowie Naturwissenschaften
gibt es auch einige Lesungen, die im Titel nur die Bezeichnung ,Fremdsprachen® enthalten.
Inwiefern dies tatsichlich fachiibergreifend ist oder doch blof3 den ibergeordneten Fach-
und Sachbereich tituliert, muss im Einzelfall geklirt werden. Lesungen zum Fremdsprachen-
und Franzgdsischunterricht stellen mit weitem Abstand zur Spitze das Mittelfeld dar. Quan-
titativ unterreprasentiert sind Lesungen zum Sorbisch-, Latein- und Spanischunterricht. Dass
sie tiberhaupt vertreten sind, zeugt von der breiten Anlage Piddagogischer Lesungen. Ihre
geringe Prisenz ist vermutlich in Verbindung mit der geforderten Breitenwirkung auf Re-
publikebene einerseits und den iibergeordneten schulpolitischen Forderungen andererseits
zu sehen. Sorbisch wurde z.B. nur in zweisprachigen Gebieten der DDR, den Bezirken Cott-
bus und Dresden, unterrichtet. Wihrend Franzésisch und Englisch den Status der zweiten
Fremdsprache innehatten, waren Latein und Spanisch fakultativ (vgl. Sorbische Oberschule
1987; Fremdsprachenunterricht 1987, S. 139).
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Dem Bereich Sport sind bisher 327 PL zuzuordnen (vgl. Abbildung 36, Anhang, S. 420).
Darunter fallen auch alle Fille zur Kérpererziehung. Diese Lesungen wurden zunichst als
einzelne Kategorien betrachtet, werden allerdings aufgrund der Angaben im Pidagogischen
Wérterbuch dem Sportbereich eingegliedert (vgl. Kérpererziehung 1987). Mit einem Anteil
von 3,5% bilden hinsichtlich der DDR-eigenen Einteilung (vgl. Anm. 136) Sport-Lesungen
den kleinsten Fach- und Sachbereich. Allerdings ist hier, dem Mathematikbereich dhnlich,
auch keine Fichervielzahl subsummiert, sodass die grafische Darstellung die Entwicklung in
Reinform darstellt. In dieser Relation betrachtet, erscheinen die Sport-Lesungen zahlenmifig
keineswegs als Randgestalt, iberbieten sie mit 327 PL selbst Ficher wie Geschichte oder
Werken, die in ihrer Sparte jeweils als Primus glinzen. Dem Sdulendiagramm nach entwickelt
sich das Fach Sport bis Anfang der 1970er Jahre kontinuietlich, fillt dann aber zahlenmifBig
stark, lasst man 1976 aus dem Blick. Wie bei anderen Bereichen werden im Zeitraum Ende
der 1970er Jahre bereits Werte erreicht, die erst im Laufe der darauffolgenden Dekade tiber-
troffen werden. Jedoch ist dies im Sportbereich nur fiir das Jahr 1988 festzustellen.

Im vorletzten Bereich werden Lesungen einsortiert, die nicht mit der Systematik in der DDR
kompatibel ist (vgl. Anm. 136), den fichertbergreifenden Fillen (vgl. Abbildung 35, Anhang,
S. 421). Wie bereits dargelegt, soll die Bezeichnung nicht irrefithren. Inwiefern es sich um
fichertbergreifende PL oder nur um PL mit mehreren behandelten Fichern handelt, bleibt
ein Desiderat. Die Fille werden hier gesondert verzeichnet, weil sie das Fachprinzip aushéh-
len. Methodische Kleinstarbeit ist an den Finzelfillen zu leisten, um fiir jede Lesung eine
prizise Fachzuweisung vorzunehmen. Dies gilt z.B. auch fir P1.82-01-13, bei der sich bilin-
gualer Unterricht andeutet, oder P1.2461, deren Titel verschiedene Ficher listet, aber sich
dem AG-Bereich zuweist. Da einerseits ein GroBteil dieser PL nicht als Scan vorliegt und
andererseits die Auswahl der zu untersuchenden Deutsch-Lesungen nicht auf diesen Bereich
fallt, scheint es sinnvoll, diese Fille zumindest von den Fach- und Sachbereichen auszula-
gern. Dies hat allerdings auch zur Folge, dass Deutsch-Lesungen nicht der Gesamtmenge
des Deutschunterrichtes zugerechnet werden. Um ihre Menge zu veranschaulichen, wird
deshalb zwischen fichertbergreifenden Lesungen unterschieden, die entweder den Deutsch-
unterricht ausklammern (145 PL) oder ihn einbeziehen (88 PL). Insgesamt haben sie einen
Anteil von 2,5% der Gesamtmenge. Sofern diese Kategorie ad acta gelegt und in anderen
Bereichen eingegliedert wird, entsteht quantitativ kein enormer Unterschied, handelt es sich
doch um durchschnittlich 7 Lesungen pro Jahr. Wie die grafische Darstellung zeigt, stechen
insbesondere die Jahre 1966, 1971, 1976, 1985 und 1987 hervor. Fiir den Deutschunterricht
sind v.a. die Spitzenwerte 1966, 1972 und 1987 interessant. Welchen Zentralen Tagen die
1966er Lesungen zuzuordnen sind (vgl. Hubner 2021, S. 40—65), bleibt zu erforschen.

Als letzter Bereich platzieren sich in Abbildung 8 (vgl. S. 211) alle diejenigen Fille, die nicht
mit dem Fachprinzip zu erfassen sind und als ,Kein Fach® bezeichnet werden. An dem gra-
fischen Verlauf fillt insbesondere auf, dass sie die quantitative Entwicklung der Gesamt-
menge spiegelt (vgl. Abbildung 38, Anhang, S. 421). Verwundern kann dies nicht, da insge-
samt 3.070 PL ins Gewicht fallen. Hier offenbart sich die groe Schwiche des Systematisie-
rungsversuches, denn eine Restkategorie von 32,7% ist erdriickend. Dem stellen sich zwei
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Punkte entgegen. Nach einem Durchgang der gescannten und dem Projekt vorliegenden
Lesungen konnten, wie oben beschrieben, einige Lesungen verschiedenen Fichern zugewie-
sen werden, obwohl zuvor dem Titel nach keine Einteilung méglich war. Es kann somit
geschlussfolgert werden, dass es keine Restkategorie im eigentlichen Sinne ist. Schlief3lich
muss eine Zuordnung dieser PL noch hindisch erfolgen. Zweitens kann konstatiert werden,
dass derzeit, nur auf Grundlage der Gesamtliste, andere Einteilungsprinzipien keine Vorteile
bringen, weil die Titel zu unspezifisch sind oder, geben sie z.B. eine Institution 0.A. preis,
die Menge zu gering wire, als sie eine Kategorie bildeten. Folglich bliebe auch dabei das
Problem bestehen, die Lesungen einzeln einer Analyse unterziechen zu missen. Versuchs-
weise wurden in SPSS alle Fille ,Kein Fach® nach oben sortiert und die ersten funfhundert
Fille unabhingig vom Fachprinzip durchgesehen. Induktiv kénnen diese Fille dadurch ni-
her beschrieben werden, wie Tabelle 72 (vgl. Anhang, S. 414) zeigt. Das Ergebnis spricht
dafiir, dass der neunte Bereich nicht als Rest anzusehen ist, sondern genauere Beschreibun-
gen verschiedener Themen- sowie Sachbereiche und unterschiedlicher Aufgabenfeldern so-
wie Erziehungs- und Bildungsbereichen méglich ist. Jedoch kann keine Aussage dariiber ge-
troffen werden, wie viele Lesungen sich darunter befinden, die sich neben ihrer im Titel
genannten Schwerpunktlegung einem Fach zuordnen lassen. Zugleich kann Tabelle 72 ent-
nommen werden, dass einerseits die Kategorien weiter zu verdichten sind, andererseits sich
die Uberlegung, weitere Forschungen nur in Verbindung mit der Einzelanalyse vorzuneh-
men, bestitigt. Denn es fillt auf, dass Begriffe wie Brigaden(-titigkeit), Theorie und Praxis,
Weiterbildung, Kollegenarbeit etc. eine nihere Beschreibung darstellen, aber keine weitere
Spezifikation aufweisen. An zwei Beispielen sei dies exemplifiziert. ,Leitungstitigkeit® sub-
summiert z.B. alle Titigkeiten von Direktor*innen bzw. ihren Stellvertreter*innen, Inspek-
tor*innen, Fachberater*innen, Pionietleiter*innen, Leiter*innen von Kindergirten. Diese
Titigkeiten setzen verschiedene Schwerpunkte, indem die Autor*innen sich der Institution
Schule, der Mikroebene Unterricht oder fakultativer Unterricht, dem auB3erschulischen Be-
reich, allgemein der Persénlichkeitsbildung widmen. Zugleich kénnen weitere Deskriptionen
entnommen werden, z.B. Verbesserung der Qualitit und Effektivitit des Unterrichts oder
der Arbeit im Hort etc., der Elternarbeit, der Zusammenarbeit mit den Betrieben. Als nichs-
tes fallen Titel auf, die sich zudem auf die Arbeit im Fachzirkel, d.h. einem Lehrer*innenkol-
lektiv einer Schule, oder der Fachkommission, d.h. einem Kollektiv auf Ebene der PKI,
beziehen oder gar das Verfassen Pidagogischer Lesungen thematisieren. Desgleichen wird
es notwendig sein, diese Kein-Fach-Lesungen mit allen denjenigen zu verbinden, die durch
das Fachprinzip im weiteren Sinne nicht dieser Kategorie zugordnet werden.

Als ein besonders interessantes Nebenprodukt dieser kleinen Stichprobe von ca. 16% der
Kategorie ,Kein Fach’, die sich aufgrund der gewihlten Anzahl sowie Sortierung nur auf PL
der 1960er Jahre beschrinkt, ist folglich ein weiterer Einblick in die Vielfaltigkeit des Phino-
mens Pidagogischer Lesungen. Da sich bestimmte Lesungen speziell den Themen der staats-
biirgerlichen Erziehung, der Weiterbildung, der Qualititsentwicklung oder der Lehrerausbil-
dung zuwenden, dringt sich die Frage auf, weshalb sie nicht zum Gegenstand der Analyse
gewihlt werden, obgleich das gesamte Kapitel 1 entsprechende Vorarbeit leistet. Der
Schwerpunkt dieses Projektteils liegt aber auf der Untersuchung des Deutschunterrichts in
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der DDR. Somit standen von Beginn an lediglich die Lesungen zum Deutschunterricht im
Vordergrund. Kapitel 1 sollte demnach die Analyse dieser PL vorbereiten, auch wenn sich
im Nachhinein herausstellt, dass v.a. ein Korpus, aus Lesungen zur Qualititssicherung o.A.
bestehend, adidquat fiir die Forschungsfrage wire. Inwiefern die Pddagogischen Lesungen
auf die Forschungsfrage antworten, muss nichtsdestotrotz im Finzelnen geklirt werden. Es
soll daher am Korpus der Deutsch-PL festgehalten und untersucht werden, wie sie sich im
Spannungsfeld verorten.

4.2.1.2 Pidagogische Lesungen fiir den Deutschunterricht

4.2.1.21 Vorbemerkungen: Aufbau der Lesungen und quantitative Erthebung

Dem THEORIA-Projekt Zwischen 1deologie nnd Unterrichtsqualitit liegt eine Vielzahl gescannter
Pidagogischer Lesungen vor. Alle Lesungen, die nach dem Fachprinzip dem Deutschunter-
richt zuzuordnen und vorhanden sind, werden einzeln betrachtet, um induktiv eine innere
(Fach-)Systematik zu erschlieBen.’”” Dazu setzt die Analyse in einem ersten Schritt bei den
Deckblittern und Gliederungen an, um erstens herauszufinden, welche Lesungen nicht nur
dem Titel nach zum Deutschunterricht gehéren, und um zweitens die o.g. anderen Sortie-
rungsvarianten anhand eines Faches versuchsweise vorzunechmen. In Zweifelsfallen gilt es,
die gesamte Lesung zu betrachten. Nachfolgend werden zunichst die quantitativen Ergeb-
nisse prasentiert. Ziel ist es, die vorhandenen Pddagogischen Lesungen zum Deutschunter-
richt im Gesamtbestand zu verorten und transparent werden zu lassen, aus welchem Korpus
die inhaltliche Analyse der Lesungen zum Literaturunterricht (vgl. Kap. 4.2.2) ausgewihlt
wird.

Die folgenden statistischen Daten basieren also auf der ErschlieBung feststellbarer Informa-
tionen auf den ersten Seiten vor dem eigentlichen Text. Begriinden lasst sich dieses Vorgehen
dadurch, dass Pidagogische Lesungen insgesamt einen formalen Aufbau erkennen lassen:
Einem Deckblatt folgt eine Gliederung, eventuell schlieen sich danach Vorbemerkungen
oder eine sog. Annotation an. Allerdings ist einschrinkend hinzuzufiigen, dass es eine Ei-
genart dieses Quellenformates ist, innerhalb der dreiBig Jahre sich auch in dieser Hinsicht zu
entwickeln. So haben die meisten Lesungen ein Deckblatt, aber bis Ende der 1970er Jahre
war dessen Aufbau keineswegs ,genormt’. Es gibt Lesungen, in denen nicht einmal der/die
Verfasser*in genannt werden; bisweilen sind handschriftliche Vermerke vorhanden. Von die-
sen cher seltenen Fillen abgeschen, steht zumeist ein Name notiert. Dasselbe gilt fiir den
Titel. Anders sicht es aus bei der Preisgabe weiterer Informationen, wie z.B. der Dienststelle,
der Ficher/-kombination bei Lehrer*innen oder det Unterstitzung durch Berater*innen.
Mitunter fehlen sogar die Jahresangaben, weshalb sie entweder der Gesamtliste zu

157 Die einfachste und vermutlich auch detaillierteste ErschlieBung erfolgte in der DDR durch die Erfasserkarteien
(vgl. BArch, DR/2/26457, Gewerkschaft Unterricht und Erzichung, Zentralvorstand, Joachim Raasch
25.03.1968, S. 2.) Sie werden innerhalb der betrachteten Lesungen selten tradiert. Hierzu besteht also ein Desi-
derat, das noch so manche Uberraschung birgt. Denn sollten diese Quellen, woher auch immer, aus den Be-
stinden der PKK und BUW entdeckt werden, kann u.a. der Umfang des Gesamtbestandes aller Lesungen
erforscht bzw. die Schitzungen gestiitzt oder prizisiert werden.
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entnehmen sind oder, sofern ihr diesbeziiglich nicht ,vertraut® wird, die Anndherung tber
den Terminus post quem zu erfolgen hat, indem die Vorbemerkungen einiger Lesungen oder
die Literaturverzeichnisse herangezogen werden. Erstere erldutern z.B., wann die Arbeiten
fir einer Lesung aufgenommen wurden. Letztere liefern die ,aktuelle® Literatur, wobei dies
voraussetzt, dass an Lesungen dieser Anspruch gestellt und dessen Einhaltung eingefordert
wurde. Mal prisentiert sich — ebenso zutreffend fiir Kollektivarbeiten — ein umfassenderes
Bild zur/m Autor*in mit detaillierten Angaben, mit deren Hilfe Wohletts Ethebung in An-
sitzen fortgefuhrt werden kann: So werden je nach Lesung die Unterrichtsficher, der Titel
(OL, OStR, StR) und/oder akademischen Grad (Prof., Dt., Diplom), die betufliche Ausbil-
dung (Kindergirtnerin, Unterstufenlehrer*in, Lehrer), die Titigkeit bzw. Dienststellung (Er-
zieherin, Lehrer, Direktor, Stellv., Mitarbeiter, Referent, Inspektor) und berufsbezogene
Funktionen (Fachberater, Leiter, Fachzitkel/-kommission, Schulleitungsmitglied) genannt
(vgl. Wohlert 1972b, S. 41—46). Wohlerts Kategorien werden nicht im Vorfeld ibernommen,
ohne das Korpus zu priifen. Denn er ethob seine Daten mithilfe der Fragebogen und stand
in Kontakt mit Autor*innen. Folglich eréffnet sich die Frage, ob sich auch dieselben Anga-
ben erheben lassen. Daher scheint es zweckmifBig, sie induktiv zu erschlieen. Nach einer
entsprechenden Prufung kann konstatiert werden, dass Wohlerts Einteilung tibernommen
werden kann, wie Tabelle 6 (vgl. S. 228) erkennen ldsst. Innerhalb des Textverlaufes kénnen
bei einer Paddagogischen Lesung sodann noch Aussagen tiber das Dienstalter (z.B. PL.84-09-
19, S. 2: zwanzigjihrige Titigkeit; PLL85-03-07; PLL2371, S. 3: erstes Dienstjahr) auftauchen,
doch ist dies stark zufallsabhidngig und nach bisherigem Stand cher selten. Ebenso selten,
aber vorzufinden sind auch Angaben dartber, wann die Lesungen verteidigt (PL1021a,
PL1231, PL1493, PL2930a, PL3475a, PL792b) wurden oder wer als Gutachter*in (PL866,
PL1740, PL2167, PL3025, PL4045, PL4237, PL87-13-01) fungierte oder wet Gutachter*in
und Berater*in (PL81-034, P1.4401a) zugleich war. Ebenso gibt es den Fall (P1L0406a), bei
dem das Gutachten mit einem Brief oder zudem noch die Erfasserkartei (PL84-05-13) tbet-
liefert wird. Diese Hinweise mussen allerdings nicht auf dem Deckblatt verzeichnet (z.B.
PL4720b, Bl 1; PL2167, letztes Blatt) sein, sodass hier auch keine Vollstindigkeit suggeriert
werden soll. Sie systematisch zu erfassen, kann die Durchsicht der Deckblitter und Gliede-
rung nicht leisten, auch wenn im Zweifelsfall die Vorbemerkungen und das Ende der Lesun-
gen untersucht werden. So fallen alle Fille aus dem Raster, die solche Angaben anderweitig
tatigen (PL86-12-01d, Nennung der beratenden Fachberaterin auf dem letzten Blatt). Sie zu
erfassen, bedarf eines gemeinsamen Vorgehens, durch das die erschlossenen Informationen
aller durchgelesenen PL. moglichst zentral erfasst werden. Dafiir béte sich z.B. eine online
zugingliche Datenbank an.

Nach der quantitativen ErschlieBung ist, wie auch insbesondere die genannten Ausnahme-
fille bezeugen, eine Tendenz zu konstatieren: Obwohl die Deckblitter Padagogischer Le-
sungen in den 1970er Jahren dufBlerst heterogen sind, liegt ihre Besonderheit gerade darin,
dass sie im Vergleich zur darauffolgenden Dekade detaillierter sind. Paradoxerweise besteht
aufgrund der fehlenden Standardisierung fir viele Lesungen erst die Chance, Hintergrund-
informationen zusammenzutragen. In den 1980er Jahren fithrten anscheinend die o.g. S7and-
punkte von 1981 zu einer gewissen Normierung, sodass die Deckblitter grof3tenteils ein
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einheitliches Erscheinungsbild bzw. fast denselben Aufbau aufweisen. So vollzog sich nicht
nur, vom Numerus currens abkommend, die Vergabe der Signaturen systematisch (vgl.
BArch, DR/2/251044, Akademie der Padagogischen Wissenschaften der DDR,
Zentralstelle fur padagogische Information und Dokumentation Mai 1988, S. 7 (zum Schema
des Deckblattes), S. 8 (zur Registernummer), S. 10 (zur Angabe der Ausleihstandorte), S. 11
(zum Literaturverzeichnis)), sondern in gleicher Weise die Angabe der Autor*innen, Schulart,
des Herkunftsortes, der Seiten- und Anlagenzahl. Seit dieser Umstellung kénnen die Erschei-
nungsjahre bereits anhand des ersten Teils der Signatur abgelesen werden. In der Gesamt-
schau tradieren die Piadagogischen Lesungen idealiter folgende Daten: Name der Autor*in-
nen, Funktion/en, Eintichtung, Hetkunftsort und Berater*in. Auf Grundlage der Titel und
Gliederungen kénnen fiir den schulischen Bereich zudem auch hiufig die Klassenstufen,
fakultativen Kurse und Arbeitsgemeinschaften erschlossen werden. Um die Provenienz der
Lesungen zu uberblicken, ist es Ziel, zugleich die Nennung von Kreis und/oder Bezitk zu
erfassen. Sofern sie genannt werden, erfolgt dies auf den Deckblittern zusammen mit dem
Hinweis, in welchem PKK bzw. BUW die Lesung vorlag. Fehlen diese Daten, werden sie
mithilfe des Ortsnamens nachtriglich erschlossen. Diejenigen Lesungen, die auf den Deck-
blittern auf ihre Verteidigung und ihre Gutachter*innen hinweisen und erkannt wurden, sind
unterreprisentiert. Daher klammert die quantitative Betrachtung sie aus.

Mit Blick auf die Kapitel 3.1.3 und 3.2.4 dient die statistische Erhebung dazu, das Quellen-
material in seiner Einzigartigkeit zu erfassen und moglichst statistische Argumente zu gene-
rieren, die bei der Beantwortung der in den Kapiteln formulierten Fragen aufschlussreich
sind. In Verbindung mit den vorhergehenden Untersuchungsergebnissen aus Kapitel 4 kon-
nen die ausgewihlten Deutsch-Lesungen priziser bestimmt werden. Das nachfolgende Ka-
pitel bildet folglich eine Grundlage.

4.2.1.2.2  Quantitative Beschreibung der Deutsch-Lesungen

4.2.1.2.21  Beschreibung der Gesamtverteilung

Von den 9.384 ermittelten PL. der Gesamtliste entfallen entsprechend der Sortiervariante 932
Fille auf Lesungen des Deutschunterrichts. Bevor eine Ausdifferenzierung vorgenommen
wird, soll ein quantitativer Uberblick zu diesem Gesamtkorpus'® gegeben werden. Wie bei
dem Gesamtbestand ermittelter Fille (vgl. Abbildung 10, S.212) kann die Anzahl der
Deutsch-Lesungen und ihr diachroner Entwicklungsverlauf grafisch dargestellt und werden.

Im Vergleich zu dem entsprechenden Fach- und Sachbereich (vgl. Abbildung 10, S. 214)
fallt bei den Deutsch-Lesungen vor allem auf, dass sich die quantitative Entwicklung fast
gleicht.

138 Um nicht mit Bezeichnungen wie ,Gesamtliste’, ,Gesamtbestand o.A. irrezuleiten, werden alle Deutschlesun-
gen, die in der Gesamtliste ermittelt wurden, als Gesamtkorpus bezeichnet. Ab Kapitel 4.2.2 werden dann alle
ausgewihlten Deutschlesungen als (Teil-)Korpus betrachtet.
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Abbildung 12:Pédagogische Lesungen zum Dentschunterricht (Erscheinungsjahr, n=932)
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GroBe Unterschiede sind fiir die Jahre 1966, 1973, 1975, 1979, 1983, 1986 und 1989 fest-
stellbar, wobei insbesondere Mitte der 1980er Jahre ein vergleichsweise besonders starker
Abfall sowie rasanter Anstieg zu konstatieren ist. Die Abbildung 12 einzeln betrachtend, ldsst
sich die wellenférmige Entwicklung aller ermittelten Lesungen (vgl. Abbildung 10, S. 212)
nicht in derselben Weise erkennen. Dies liegt zum einen an den hiufigen punktuellen Spriin-
gen sowie Riickgingen, zum anderen an dem MaBstab (vgl. Abbildung 38, Anhang, S. 421).
Besonders stechen die Zuwichse 1964, 1972, 1974, 1977, 1982 und 1985f., 1987 hetvor;
ebenso sind die Rickginge 1966, 1969, 1973, 1975, 1979, 1983f. und 1988 auffillig. Darauf
bezogen, obliegt es kiinftigen Forschungen zu untersuchen, inwieweit sich bei diesen Ver-
liufen die Lehrplanentwicklungen widerspiegeln. So konstatiert Biitow z.B. fiir die Zeitriume
1964/71 und 1983/86 Lehrplanneuerungen (vgl. Butow 2007, S. 76-77). Da zu diesen Zeit-
punkten auch die Anzahl der Deutsch-PL ansteigt und zumeist im Folgejahr noch tbertrof-
fen wird, lohnt es sich anscheinend, die nichsten Untersuchungen dort anzusetzen. Hier wird
die Frage bei der Korpusanalyse aufgegriffen, sofern die Daten es zulassen.

Die genannte Anzahl (n= 932) beschreibt lediglich diejenigen Deutsch-Lesungen, die weder
als fiacherubergreifende oder Schnittmenge betrachtet werden. Daraus soll zunichst ersicht-
lich werden, wie viele Lesungen sich qua Fachprinzip i.w.S. dem Deutschunterricht zuordnen
lassen. Fichertibergreifende Fille bezichen sich ebenso auf dieses Fach, konnten aber zum
Teil gleichzeitig anderen Fichern zugeordnet werden. Wo die Trennlinie zu ziehen ist, wird
hier nicht angestrebt zu betrachten. Als Schnittmenge bezeichnete Fille entbehren der Pri-
fung, weil sie nicht vorliegen. Diese 71 Fille sind vor dem Scandurchgang nicht als Deutsch-
Lesungen eingeordnet oder wihrenddessen nicht erfasst worden. Einerseits zeigte sich erst
im Laufe des Forschungsprozesses, dass solche Lesungen unter dem Fachprinzip zum
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Deutschunterricht zdhlen kénnten, daher die Bezeichnung Schnittmenge; andererseits wur-
den sie bei dem ersten Durchgang der Originalliste mit ca. 9.500 Fillen tibersehen. Fiigt man
die in Abbildung 12 (vgl. S. 221) ausgeschlossenen zur Zahl der als Deutsch-Lesungen zu
bezeichnenden Fille hinzu, erhilt man als Ergebnis Abbildung 13 (vgl. S. 222). Insgesamt ist
nach dem Fachprinzip im weiteren Sinne dann von einem Gesamtkorpus mit 1091 Padago-
gischen Lesungen zum Deutschunterricht auszugehen. Prozentual haben die zugeordneten
Fille 85,4% von der Gesamtmenge, 8,1% steuern die ficheriibergreifenden Fille bei und
6,5% entfallen auf die als Schnittmenge bezeichneten Lesungen. Mithilfe der Abbildung 12
werden demnach fast 93% des Gesamtkorpus grafisch erfasst.

Seit 1961 werden Piddagogische Lesungen zum Deutschunterricht eingereicht, d.h., ab die-
sem Zeitpunkt stehen sie als zentral erfasste in der Gesamtliste notiert. Ab dem darauffol-
genden Jahr gibt es zudem noch Fille, in denen nicht nur Themen des Deutschunterrichts
genannt, sondern auch Beziige zu anderen Fichern hergestellt werden. Mit Ausnahme von
1983 entstehen so im Durchschnitt ca. drei Lesungen pro Jahr. Wihrend die Lesungen mit
einer (moglichen) Schnittmenge bereits vor dem Scandurchgang nicht erfasst wurden, liegen
die erfassten ficheriibergreifenden Deutsch-Lesungen gescannt vor.

Insgesamt kann von allen dem Fach Deutsch zugeordneten Lesungen (1091 PL, vgl. Abbil-
dung 13) auf 1020 PL zugegriffen werden. Bevor weitere Untersuchungsschritte vorgenom-
men werden, besteht aufgrund der fehlenden Fille die Notwendigkeit, ihr Verhaltnis quan-
titativ zu kldren.

Abbildung 13: Gesamtmenge der Deutsch-PL. (n= 1091)
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Abbildung 14: Bestandsanfnabme der ermittelten und der untersuchten Dentsch-PL
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B Gesamtmenge der Deutsch-PL (n=1091) ® Vorhandene Deutsch-PL (n= 1020)

Die Abbildung 14 bildet zunichst die Verteilung der Erscheinungsjahre der gescannten Le-
sungen ab. Sie stellt zudem die quantitative Verteilung aller der als Deutsch-Lesungen ermit-
telten Fille denjenigen gegentiber, die als Scan vorliegen und nachfolgend der Untersuchung
zugrunde gelegt werden sollen.

Vergleicht man die beiden Trendlinien der Abbildung 14 miteinander, kénnen annihernd
parallele Verldufe festgestellt werden. Folglich entwickelt sich die Anzahl der Lesungen jihr-
lich fast identisch. Diese Diagnose tiuscht freilich nicht dariber hinweg, dass es sich um
gleitende Mittelwerte handelt und auch ein extremer Unterschied von bis zu sechs Lesungen
pro Jahr (1987f.) festzustellen ist. Da ca. 7% der Lesungen noch nicht als Scan vorliegen und
nicht untersucht werden, wird auf Grundlage der Gesamtliste eine Zufallsstichprobe in SPSS
erhoben, um Verzerrungen im diachronen Verlauf auszuschlieBen. Sie belduft sich auf ca.
93% der als Deutsch-Lesungen ermittelten Fille. Wie die nachfolgende Tabelle zeigt, kom-
men sich die Anzahl der von SPSS zufillig bestimmten Fille und die Anzahl der als Scan
vorhandenen Lesungen zum Deutschunterricht deutliche nahe:

Tabelle 3: Datengrundlage zum V ergleich

| Anzahl Prozentualer Anteil (n= 1091)

Stichprobe ’ 1018 93,31%
Vorhandene Deutsch-PL ’ 1020 93,49%
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Nachdem die Hiufigkeiten anteilsmiBig einander angeglichen worden sind, kénnen ihre di-
achronen Entwicklungen einem Vergleich unterzogen werden. Das Ergebnis ist der Abbil-
dung 38 (vgl. Anhang, S. 423) zu entnehmen. Aufgrund der per Zufall generierten Fille weist
die Stichprobe jihrlich unterschiedliche Haufigkeiten auf. Dennoch sind auch punktuell
exakt gleich viele Fille von SPSS bestimmt worden. Die Trendlinien beider Grafen verlaufen
nahe beieinander, teils parallel, Anfang der 1980er Jahre fast identisch. Als wichtigstes Er-
gebnis ist festzustellen, dass die vorhandenen Deutsch-PL diachron gleichmiBig verteilt sind
und nicht nur mit der vorhandenen Gesamtanzahl, sondern auch mit jedem Jahrgang wei-
tergearbeitet werden kann. Demnach kénnen sich die nachfolgenden Ergebnisse auf 1020
PL, d.h. ca. 93,5% der dem Deutschunterricht zugeordneten Fille, beziehen, ohne dass dia-
chrone Verzerrungen anzunehmen sind.

4.21.2.2.2  AuBere Beschreibung: Autor*innen, Bezirke und Berater*innen

Verschiedene Sortierungsvarianten wurden in Kapitel 4.2.1.1 diskutiert. Wahrend sie dort fiir
die Beschreibung aller ermittelten Pddagogischen Lesungen keine Option darstellten, kénnen
die vorhandenen Lesungen zum Deutschunterricht unter den Gesichtspunkten analysiert
werden, wie sie in Kapitel 4.2.1.2.1 beschrieben sind.

Nachfolgend sollen die Deutsch-Lesungen niher bestimmt werden. Es ist der Versuch damit
verbunden, die begonnene Quellenkritik der vorhergehenden Kapitel fortzufiihren und die
Lesungen, insbesondere ihre Urheber*innen, genauer zu beschreiben. Natiirlich kann
dadurch schon aufgrund der riesigen Zahl der Einzelquellen nicht jede/n Autor*in einzeln
berufs-/ biografisch in den Blick genommen werden. Dies erscheint auch wenig zielfiihrend,
um den Gesamtbestand zu erfassen. Stattdessen werden die Autor*innen als Gruppe be-
trachtet, denen die Gemeinsambkeit zu eigen ist, mit ihren Niederschriften zum Phinomen
Pidagogische Lesungen mindestens einen Beitrag geleistet zu haben. Thre Heterogenitit zu
erfassen, erweist sich als ein erster Schritt, dem Einzelanalysen folgen kénnten. Im Fokus
stehen nun hauptsichlich die Deckblitter der Lesungen, welche idealerweise tber ihre Ver-
fasser*innen, den Herkunftsort, die Einrichtung und tiber etwaige Berater*innen Auskiinfte
erteilen (vgl. Kap. 4.2.1.1). Demnach werden die Lesungen, dem Vorgehen einer dueren
Quellenkritik Zhnlich — nicht folgend, denn z.B. die Intentionen kénnen mit den erhobenen
Daten nicht untersucht werden —, ,von aulen® betrachtet und diese Angaben einzeln erho-
ben, aber als Gesamtheit beschrieben.

Entsprechend der Eigenart Pidagogischer Lesungen verfassten entweder einzelne Autor*in-
nen oder Kollektive diese Niederschriften, wobei gerade die kollektive Erarbeitung bevor-
zugt werden sollte. Im Einzelnen betrachtet, ist allerdings eine diametrale Verteilung zu kon-
statieren: Denn von den 1020 Lesungen zum Deutschunterricht sind, von 15 nicht erschlie(3-
baten Fillen abgesehen, nur 190 Autorenkollektive (19%) zu verzeichnen. ¥ Ohne an dieser

139 Beide Kategorien wurden einzeln erhoben. Daher gibt es zwei Tabellen, die fehlende Werte enthalten. Bei den
Autorenkollektiven erhielten nur Lesungen mit mind. zwei Autor*innen das Label ,ja‘. Nicht erschlie3bar sind
Fille, deren Deckblatt fehlten oder tatsichlich keine Autor*innen genannt wurden. In der Tabelle zu den Au-
tor*innen werden fehlende Fille im System angezeigt. Sie fehlen nur scheinbar, denn es handelt sich um die



225

Stelle — denn hierzu bedarf es weiterer Untersuchungen — die von den Autor*innen notierten
personenbezogenen Informationen u.A. aufzulisten, sei darauf hingewiesen, dass sich eine
Vielzahl an Funktionen innerhalb des Bildungswesens genannt werden weshalb zwei Beson-
derheiten zu konstatieren sind:

Erstens zeigt sich auch bei den Kollektiven, dass fiir das Verfassen Pddagogischer Lesungen
per definitionem kein Bereich der Erziehung und Bildung ausgeschlossen und diese Még-
lichkeit von Kollektiven genutzt wurde, die dem Vorschul-, Schul- und auBerschulischem
Bereich angehérten. Obwohl in dieser Stichprobe die Anzahl der im Schulbereich titigen
Personen zu dominieren scheint, kann fir die schwerpunktmiflige Verteilung keine feste
Aussage zur Gesamtheit der Kollektivarbeiten zum Deutschunterricht getroffen werden. Al-
lerdings fallt zweitens bereits trotzdem die hohe Anzahl der Fachberater*innen auf. Sie ist
insbesondere im Zusammenhang mit den Fachkommissionen zu sehen, denn Fachbera-
ter*innen standen diesen Kollektiven vor:

»Fachkommission — bei einem Pidagogischen Kreiskabinett fir Unterricht und Weiterbil-
dung fiir jedes Unterrichtsfach bestehendes Kollektiv der erfahrensten und erfolgreichsten
Lehrer eines Faches unter dem Vorsitz des jeweiligen Fachberaters des Kreises. Die F.en
beraten Ergebnisse, Erfahrungen und Probleme der Unterrichtsgestaltung und der Weiter-
bildung, organisieren den Erfahrungsaustausch der Kollegen zu fachlichen und methodi-
schen Fragen und sind bemtht, auf vielfiltige Weise allen Lehrern ihres Faches in theoreti-
scher und praktischer Hinsicht zu helfen. Die F.en geben Hinweise und Empfehlungen fiir
die inhaltliche Gestaltung der Arbeit der Fachzirkel an den Schulen, fiir die inhaltliche Ak-
zentuierung von Veranstaltungen der Kursweiterbildung bzw. fir die Behandlung bestimm-
ter Themen in Veranstaltungen des Pidagogischen Kreiskabinetts. [...]* (Fachkommission
1987, S. 124)

Insgesamt haben Fachberater*innen also in dieser einfachen Erhebung einen Anteil von ca.
27%. Mit Blick auf die Fachkommissionen deutet sich an, dass mehr als ein Drittel der PL,
d.h. fast 40% der in Kollektivarbeit verfassten Lesungen, auf Kreisebene erarbeitet wurden,
und das von den erfabrensten und erfolgreichsten Lebrer*innen. Wie sie als solche bestimmt und
woran sie genau gemessen wurden, kann hier nicht untersucht werden. Aber der intendierte
Wirkungsradius ldsst sich erahnen. Es ist offensichtlich, dass hier Forschungen ansetzen kén-
nen.

Neben den Kollektiven haben vor allem einzelne Autor*innen Piddagogische Lesungen zum
Deutschunterricht geschrieben. Auf alle vorhandenen Deutsch-Lesungen bezogen, ist fol-
gende Verteilung nach den Geschlechtern feststellbar:

Autorenkollektive. Dass zudem fiinf weitere Fille als nicht erschlieBbar gekennzeichnet sind, liegt an dem Um-
stand, dass die Vornamen der einzelnen Autor*innen nicht ausgeschrieben wird.
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Tabelle 4: Geschlechterverteilung

Haiufigkeit Prozent  Giiltige Prozente
Giiltig nicht erschlie3bar 10 1,0 1,2
m 311 30,5 37,5
W 509 49,9 61,3
Gesamt 830 81,4 100,0
Fehlend  System (d.h. Kollektivarbeit) 190 18,6
Gesamt 1020 100,0

Wihrend ein geringerer Teil der zentral anerkannten Lesungen in Gemeinschaftsarbeit ent-

standen, stammen circa 80% der Fille von einzelnen Autor*innen, wie Tabelle 4 und Tabelle

5 (vgl. S. 226) zeigen. Davon entstammen 61% der PL von Autor*innen, ca. 38% von Auto-

ren. Bei einer geringen Anzahl der Lesungen ist der Vorname nicht genannt, weshalb sie an
dieser Stelle als nicht erschliebare unberticksichtigt bleiben. An dem Verhiltnis von 1,6:1
dndern sie jedoch nichts. Interessant daran sind allerdings nicht die Haufigkeiten allein, son-

dern ihre Verteilung im Laufe der Jahre. Um dies zu untersuchen, werden fir beide Ge-

schlechter die kumulativen Prozente zu ihrer jeweiligen Gesamtzahl berechnet (vgl. Tabelle

5). Sie manifestieren kurzerhand, in welchen Dekaden mehr oder weniger Autor*innen

Deutsch-Lesungen verfassten.

Tabelle 5: Antor*innen und Autoren (Erscheinnngsjabr)

Nicht er- W m Gesamt Kumu- Kumulierte Kumulierte
schlieSbar p-a. lierte Prozente Prozente
Prozente (w) (m)

1961 0 0 1 1 0,12 0,00 0,32
1962 1 3 12 1,57 0,59 2,89
1963 0 5 13 3,13 1,57 5,47
1964 1 7 18 26 6,27 2,95 11,25
1965 1 11 18 30 9,88 5,11 17,04
1966 0 11 12 23 12,65 7,27 20,90
1967 2 7 12 21 15,18 8,64 24,76
1968 1 12 15 28 18,55 11,00 29,58
1969 0 8 15 23 21,33 12,57 34,41
1970 0 9 11 20 23,73 14,34 37,94
1971 1 14 10 25 26,75 17,09 41,16
1972 1 13 20 34 30,84 19,65 47,59
1973 0 13 10 23 33,61 22,20 50,80
1974 0 17 18 35 37,83 25,54 56,59
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1975 0 13 10 23 40,60 28,09 59,81
1976 0 19 5 24 43,49 31,83 61,41
1977 0 20 6 26 46,63 35,76 63,34
1978 0 22 8 30 50,24 40,08 65,92
1979 0 15 13 28 53,61 43,03 70,10
1980 0 21 10 31 57,35 47,15 73,31
1981 1 26 8 35 61,57 52,26 75,88
1982 0 28 7 35 65,78 57,76 78,14
1983 0 14 9 23 68,55 60,51 81,03
1984 0 19 5 24 71,45 64,24 82,64
1985 0 24 12 36 75,78 68,96 86,50
1986 1 37 8 46 81,33 76,23 89,07
1987 0 39 12 51 87,47 83,89 92,93
1988 0 41 8 49 93,37 91,94 95,50
1989 0 41 14 55 100,00 100,00 100,00
Gesamt 10 500 311 830

Es zeigt sich, dass bis Anfang der 1970er Jahre bereits 50% aller Autoren vorkommen. Diese
Quote erreichen die Autor*innen erst Ende derselben Dekade. Obwohl in jedem Jahr Au-
tor*innen wie Autoren Lesungen schrieben, dndert sich in 1980er Jahren das Verhiltnis im-
mens, dergestalt, dass sich ungleich grof3e Mittwerte (w 29 PL: m ca. 9 PL) gegentiberstehen.
Folglich wurden in dieser Zeit pro Jahr durchschnittlich dreimal mehr Lesungen von Au-
tor*innen zentral anerkannt, wihrend es in den 1960er Jahren noch anders aussah (w 6 PL:
m 11 PL). Diese Entwicklung entsteht bereits Mitte der 1970er Jahre, denn im Verlauf dieser
Dekade werden im Durchschnitt ca. 7 PL von Autor*innen und 12 PL von Autoren jihtlich
zentral popularisiert. Ursachen oder Qualititsunterschiede kénnen anhand dieser Zahlen na-
tirlich keine abgelesen werden. Das Datenmaterial kann lediglich danach befragt werden, 1)
welche Funktionen die Autor*innen hatten und 2) ob sie Unterstitzung durch Berater*innen
erhielten. Aber wie in puncto Unterrichtsqualitit eine erreichte Qualifikation o.4d. keine pra-
judizierenden Metkmale darstellen, mussen die Funktionen und die Zuhilfenahme einet/s
Berater*in nicht zwingend bedeutend sein. Beides kann héchstens Indizien dafiir liefern, dass
das schriftliche Endprodukt einer gewissen Qualitit entsprach. Zumindest muss zuerst un-
tersucht werden, welche Auffilligkeiten in dieser Hinsicht zu konstatieren sind. Spiterhin
besteht z.B. die Moglichkeit, illustre Fille miteinander zu vergleichen und die Frage der Qua-
litit erneut zu stellen, indem 1) die ,Funktionen® der Autor*innen und 2) die Berater*innen
niher beleuchtet werden:

1) Hinsichtlich der Funktionen prisentiert sich eine detailliertere Aufschlisselung als bei den
Kollektiven (vgl. Tabelle 6, S. 228). Wie in den Vorbemerkungen erklirt (vgl. Kap. 4.2.1.2.1),
wurden auch die Funktionen induktiv erschlossen. Als erstes stand im Vordergrund, einen
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Uberblick dariiber zu erhalten, was iiberhaupt genannt wird. Daher fasst die Kategorie ,Funk-

tionen® alle die den Quellen entnehmbaren, auf die/den Autor*in bezogenen Angaben zu-

sammen. Es entstand jedoch rasch das Problem, dass die Zuweisung nicht méglich wurde,

weil viele Deckbldtter mehrere ,Funktionen® nannten. Méglich waren zwei Wege: entweder

alle Mehrfachnennungen ausschlieBen oder anhand einer ,Funktion® tberhaupt markieren,

dass es ,Funktionen® gibt. Um der Intention willen fiel die Entscheidung auf Letzteres. Daher

wurde festgelegt, bei Mehrfachnennungen die Dienststellung sowie die berufliche Ausbil-

dung zu bevorzugen. Folgende ,Funktionen® i.w.S. konnten als Zwischenergebnis ermittelt

werden:

Tabelle 6: Autor*innen und Funktionen

Hiaufigkeit Prozent
Keine Angabe 425 51,2
Fachberater 76 9,2
Obetlehrer, Dr. 3 0,4
Dipl.-Fachlehrer u Fachzirkelleiter 1 0,1
Stellv. Direktor 13 1,6
Leiter der AG 1 0,1
Studienrat 1 0,1
Pid. Mitarbeiter Station Junge Naturforscher und Techniker 2 0,2
Oberstudienrat 3 0,4
Direktor 27 33
Vorsitzender der Fachkommission 3 0,4
(Fach-)Lehrer 132 15,9
Schulleitungsmitglied 1 0,1
Studienrat, pad. Mitarbeiter im Haus der Pioniere 1 0,1
Fachlehrer Unterstufe, IflL 1 0,1
Pidagogischer Mitarbeiter im Haus der Pioniere 1 0,1
Stadt- u. Kreisbibliothek 1 0,1
Unterstufenlehrer*in 27 33
Kindergirtnerin 5 0,6
Diplomfachlehrer 16 1,9
Obetlehrer 43 52
Unterstufenlehrerin, Fachzirkelleiter 1 0,1
Stellv. Fachzirkelleiter 1 0,1
Fachzirkelleiter 4 0,5
Fachlehrer fir Methodik des DU am IfL 1 0,1
Stellv. Kreisschulrat 1 0,1
Oberlehrer Dipl.-Sprechwiss. 1 0,1
Leiter der Fachgruppe 1 0,1
(Fach-)Lehrer und Mitarbeiter des PKIK 1 0,1
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Erzieher 7 0,8
Sprachheilpidagoge 2 0,2
Hortleiterin 2 0,2
Horterzieherin 1 0,1
Referent fur Erziehung, Rat der Stadt. Abt. Volksbildung 1 0,1
Schulinspektor 1 0,1
PKK 1 0,1
Rat des Kreises, Abt. Volksbildung 1 0,1
Kreisreferent fiir Lehrerbildung, Vorsitzender der Fachkommission 1 0,1
Sonderpidagoge, Mitarbeiter am BKW 1 0,1
Pad. Mitatrbeiter, Bezitkskabinett f. Weiterbildung 1 0,1
Leiter 1 0,1
Direktor des PKK 1 0,1
Leitender Lehrer fur LRS-Klassen 1 0,1
Leiter im Kindergarten 4 0,5
Leiter einer Einrichtung 1 0,1
Fachkommission 3 0,4
Fachzirkel 4 0,5
Dipl.-Pad. 1 0,1
Psychologe 1 0,1
Gesamt 830 100,0

Dieser erste Schritt der Beschreibung sollte einen méglichen Nahrboden fur weitere Unter-
suchungen anlegen. Es zeigt sich erneut, dass das Quellenformat der Pidagogischen Lesun-
gen duBlerst heterogen ist. Denn es kann bei 425 Fillen keine Zuweisung vorgenommen wer-
den, wihrend bei den méglichen Fillen ein breites Spektrum erkennbar ist. Insbesondere die
hohe Anzahl der (Fach-)Lehrer*innen, Fachberater*innen, Obetlehrer*innen, Unterstufen-
lehrer*innen und Direktor*innen sowie deren Stellvertreter*innen dominieren das Gesamt-
bild zuweisbarer Fille. Allerdings ist einerseits zu konzedieren, dass die 425 unbestimmten
Fille keineswegs unbestimmbare darstellen. SchlieSlich kénnte gerade bei den Lesungen, die
sich z.B. auf eine Klassenstufe bezichen, auf die Funktion als (Fach-)Lehrer*in geschlossen
werden. Davon wurde hier wegen der Bestimmung, nur bei Nennungen eine Zuweisung zu
treffen, Abstand genommen. Andererseits fillt auch auf, dass diese induktive ErschlieBung
z.B. zwischen Oberlehrer*in und (Fach-)Lehrer*in trennt und Mehrfachnennungen so gut
wie nicht wiedergibt. Das Ziel, einen Uberblick zu erhalten, wurde ansatzweise erreicht, aber
differenzierte Aussagen kénnen auBer den genannten nicht getroffen werden. Als vorteilhaft
an diesem ersten Versuch offenbart sich mithilfe der Tabelle 6 die Erkenntnis, Wohlerts
(1972b, S. 41-46) Zuordnung auf das Zwischenergebnis deduktiv ibertragen zu kénnen, weil
das Quellenmaterial offensichtlich die Mdglichkeit bietet. Auf die Verteilung nach Ge-
schlechtern bezogen, ist mit diesem Schritt auch die Ubetlegung verbunden, einen
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differenzierteren Einblick zu erhalten. Folglich werden 1a) zunichst die ,Funktionen® weiter
unterteilt und darauf aufbauend wird 1b) die Geschlechterverteilung untersucht.

12) Eingeteilt in Titel, akademischen Grad, berufliche Ausbildung, Titigkeit/Dienststellung
und berufsbezogene Funktion bietet sich folgendes Bild:

Tabelle 7: Autor*innen mit Titel

Haiufigkeit Prozent
Keine Angabe 945 92,6
Obetlehrer*in 61 6,0
OStR / StR 9 0,9
Professor*in 5 0,5
Gesamt 1020 100,0

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, tragen nur ca. 8% aller Autor*innen einen Titel. Jedoch
fehlen hier alle Angaben, die sich auf die Kollektive bezichen, weil sonst wieder Mehrfach-
nennungen aufgetreten wiren. Nichtsdestotrotz gibt es auch ohne diese Fille 61 Padagogi-
sche Lesungen zum Deutschunterricht, welche Obetlehrer*innen, Obet-/Studientit*innen
verfassten. Diese Titel dienten in der DDR dazu, die Leistungen erfolgreicher Lehrer*innen
anzuerkennen:

,Formen der Anerkennung und Ehrung des sozialistischen Staates fiir verdienstvolle Pida-
gogen aus allen Bereichen der Volksbildung [...] — Bewihrte Lehrer und Erzicher, Schul-
funktionire, Lehrkrifte aus Hoch- und Fachschulen und aus der berufstheoretischen Aus-
bildung kénnen auch zum Obetlehrer, Studienrat, Oberstudienrat bzw. zum Fachschuldo-
zenten beférdert werden. Bei hohen wissenschaftlichen Leistungen kann der Titel Professor
an Pidagogen aus allen Volksbildungsbereichen verlichen werden.” (Auszeichnungen und
Beférderungen fiir Lehrer und Erzieher 1987, S. 40)

Dasselbe gilt fiir den Titel des Professors, der in Tabelle 7 fiinf Mal genannt wird. Dabei
handelt es sich um ein und denselben Autor, Alfred Hartwig.

Tabelle 8: Autor*innen mit akademischem Grad

Hiufigkeit Prozent
Keine Angabe 981 96,2
Diplom 20 2,0
Doktor*in 19 1,9
Gesamt 1020 100,0

Auf einen akademischen Grad verweisen noch weniger Lesungen als zuvor. Es dient die
Tabelle 8 also eher dazu, das Zutreffen dieses Labels nach Wohlert zu konstatieren. Da sich
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die Angaben auf alle Jahrginge verteilen, ist zu schlussfolgern, dass nach Wohlerts For-
schungsergebnis ((1960er bis) 1972) entsprechende Autor*innen Pidagogische Lesungen
schrieben. Des Weiteren liegt die Vermutung nahe, dass Akademiker*innen eher Fachbei-
trdge verfassten, als eine Pddagogische Lesung zu schreiben. Hiermit geht freilich die An-
nahme einher, beispielsweise im Schuldienst ohnehin einen geringeren Anteil promovierter
Lehrer*innen vorzufinden.

Tabelle 9: Antor*innen und ibre bernfliche Ausbildung

Haiufigkeit Prozent
Keine Angabe 825 80,9
Kindergirtnerin 5 0,5
Unterstufenlehrer*in 29 2,8
(Fach-)Lehrer*in 158 15,5
Sprachheilpidagogln 2 0,2
Logopidin 1 0,1
Gesamt 1020 100,0

Hinsichtlich der beruflichen Ausbildung nehmen die bestimmbaren Fille zu. Dies verursacht
v.a. die Trennung der ,Funktionen i.w.S... Denn alle Oberlehrer*innen sind zugleich als
(Fach-) Lehrer*innen zu bestimmen. Gemeinsam mit den Unterstufenlehrer*innen, deten
Differenzierung im Quellenmaterial erfolgt, stellen sie mit ca. 19% der Gesamtmenge die
groBte zuweisbare Gruppe dar. Die anderen Werte sind statistisch unerheblich. Auch wenn
sie den Nennungen der Deckblitter entsprechen, sind doch weitaus mehr Lesungen zur Son-
der-/Hilfsschule und zut Vorschule bzw. dem Kindergarten verfasst worden (vgl. Tabelle
29, S. 255). Des Weiteren schrinkt das Quellenmaterial selbst die Zihlung ein. Lingst nicht
alle kénnen gezihlt werden, weil die Angaben unvollstindig sind. Bisweilen sind Riick-
schliisse moglich, wenn zum Beispiel ein/e Fachberater*in ihre Klassenstufe und Schulart
angibt. Andernfalls blieben nur Spekulationen. Hierfiir miissen folglich dringend weitere Er-
hebungen ansetzen.

Tabelle 10: Autor*innen und ibre Tdtigkeit/ Dienststellung

Haiufigkeit Prozent
Keine Angabe 744 72,9
Hort-/Erzicher*in 14 1,4
Lehrer*in 188 18,4
Direktor*in 27 2,6
Stellv. Direktor*in 13 1,3
Leiter*in 17 1,7
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Pid. Mitarbeiter*in (PKIK/BUW, Haus d. Pioniere, Station 1 1,1
Junge Naturforscher u. Techniker), Direktor*in PKIK

Referentln / Inspektor / Abt. Volksbildung 4 0,4
IfL, Univ., Pad. Hochschule, P4ad. Schule 1 0,1
Stadt- u. Kreisbibliothek 1 0,1
Gesamt 1020 100,0

Im Vergleich zu den anderen Tabellen zur differenzierten Beschreibung der ,Funktionen®
treffen hier die Aussagen auf ca. 30% aller ermittelten Deutsch-Lesungen zu. Die restlichen
744 Fille konnten zu einem groBeren Teil, d.h. fur Lehrer*innen, Hort-/Vorschulerzie-
her*innen, zwar per Ausschlussverfahren zugeordnet werden, eine Zuweisung, die hier aber
nicht erfolgt. Horterzieher*innen waren z.B. laut Pidagogischem Worterbuch zumeist Un-
terstufenlehrer*innen (vgl. Horterzieher 1987, S. 173), weshalb Tabelle 9 angepasst werden
kénnte. Aus welchen Grinden manche Autor*innen vollstindige Angaben titigen, andere
wiederum nicht, kann per Deckblattuntersuchung nicht gesagt werden. Hier gilt es, Zeit-
zeug*innen zu befragen und/oder spiterhin die Erkenntnisse aus anderen Fach- und Sach-
bereichen hinzuzunehmen.

Tabelle 11: Autor*innen und ibre bernfsbezogene Funktion

Haiufigkeit Prozent
Keine Angabe 926 90,8
Fachberater*in 79 7,7
Fachzirkel 11 1,1
Fachkommission 3 0,3
Schulleitungsmitglied 1 0,1
Gesamt 1020 100,0

Obgleich die Anzahl bestimmbarer Fille verschwindend gering auszufallen scheint, ist ihre
Aussagekraft nicht zu unterschitzen. Denn diese restlichen circa zehn Prozent setzen sich
aus Personen zusammen, die Fachberater*innen, Mitgliedern oder Leiter*innen der Fachzir-
kel- und Fachkommissionen waren. Gemal3 dem Pidagogischen Worterbuch (1987, S. 123)
missten, streng genommen, auch die Fachberater*innen den Fachkommissionen zugeordnet
werden, aber in den Quellen haben diese Autor*innen eher auf ihre berufsbezogene Funk-
tion als auf ihren Vorsitz in der Fachkommission (1987, S. 124) verwiesen. Wichtiger als die
Zuweisung ist per se die Feststellung, dass so viele Lehrer*innen Deutsch-Lesungen schrie-
ben, die ihrer berufsbezogenen Funktion nach u.a. am ehesten imstande waren, Erfahrungen
verschiedener Kolleg*innen zu etkennen und zu vetbreiten (vgl. Koch/Linstrom 2020; Stolz
2004, S. 56-57):
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,Fachberater — im Bildungswesen der DDR fachlich, pidagogisch und politisch vorbildlich
arbeitende Lehrer, die zugleich als Mitarbeiter des Pidagogischen Kreiskabinetts den Lehrern
und Erziehern helfen, einen qualifizierten Unterricht zu erteilen. F. hospitieren, bei den
Fachkollegen in den Schulen des Kreises und werten diese Hospitationen aus; sie bereiten
gute Erfahrungen anderer Lehrer auf und vermitteln sie durch gezielte Weiterbildungsveran-
staltungen anderen Kollegen; sie kiimmern sich besonders um die Absolventen und unter-
stiitzen die Weiterbildung der Lehrer durch Hinweise auf Artikel in Fachzeitschriften sowie
durch Konsultationen, geben Empfehlungen und vermitteln Erfahrungen fir die Tétigkeit
der Fachzirkel. Die F. beraten die Schuldirektoren bei der konkreten Arbeit mit den Lehrern
und damit der sachkundigen Fihrung des Unterrichts an der Schule; sie leiten die jeweilige
Fachkommission des Kreises.” (Fachberater 1987, S. 123)

Sie bildeten im Grunde den Dreh- und Angelpunkt zwischen fachwissenschaftlichen Beitra-
gen der verschiedenen Fachzeitschriften und pidagogischer, didaktisch-methodischer Um-
setzung in der Praxis. Wie Tabelle 10 (vgl. S. 231), die zur Betrachtung der Einzelautor*innen
hinzuzudenken ist, bestitigen die zunichst quantitativ wenig erscheinenden Fille, dass Pi-
dagogische Lesungen auf eine gro3tmogliche Breitenwirkung angelegt waren, wozu v.a. die
Offnung fiir alle Bereiche in Bildung und Erziehung diente. Dieser Intention kam insbeson-
dere die Teilnahme von Autor*innen mit berufsbezogenen Schlisselfunktionen entgegen.
Fachberater*innen und Fachkommissionen hatten dabei das gréBte Potential, die Umset-
zung von Unterrichtsqualitit und Effektivitit (vgl. Kap. 3.2.3) zu forcieren.

1b) Weiter oben wurde die Uberlegung angestellt, dass sich mithilfe der deduktiven Ubertra-
gung von Wohlerts Einteilung das Geschlechterverhiltnis detaillierter beschreiben lisst.
Folglich gilt es nun, die vorgestellten prizisierten ,Funktionen® mithilfe der Kreuztabellen zu
betrachten. In derselben Reihenfolge der Betrachtung ldsst sich Folgendes erschlieen:

Tabelle 12: Autor*innen mit Titel (w/ m)

nicht erschlie3bar w m Gesamt
Keine Angabe 10 459 286 755
Obetlehrer*in 0 41 20 61
OStR / StR 0 9 0 9
Professor*in 0 0 5 5
Gesamt 10 509 311 830

Listet die Tabelle 7 (vgl. S. 230) 75 bestimmbare Fille, ist nun zu erkennen, dass iber die
Hialfte (ca. 66,7%) der ermittelten anerkennenden Titel die Autor*innen trugen. Je nachdem,
wie sehr man der Definition im Pidagogischen Worterbuch (Auszeichnungen und Beforde-
rungen fir Lehrer und Erzieher 1987, S. 40) Gewicht beimisst, weist Tabelle 12 darauf hin,
dass nicht nur mehr Autor*innen Deutsch-Lesungen schrieben, sondern diese auch verhilt-
nismiBig hiufiger vorbildliche Leistungen im Beruf vorzuweisen hatten.
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Bei dem akademischen Grad ist ein ausgeglicheneres Verhiltnis zu konstatieren. Wahrend
Autor*innen etwas hdufiger ein Diplom ablegten, erlangten etwas mehr Autoren den Grad
des Doktors.

Tabelle 13: Autor*innen mit akademischem Grad (w/m)

nicht erschlie3bar w m Gesamt
Keine Angabe 10 489 292 791
Diplom 0 13 7 20
Doktor*in 0 7 12 19
Gesamt 10 509 311 830

Diese Zahlen sagen zunichst nichts dartber aus, ob die Autor*innen erfolgreicher in der
Praxis waren und deshalb eine entsprechende Resonanz mit ihren Lesungen erhielten. Dafiir
scheinen die Titel ein besseres Indiz zu liefern. Die Tabelle 13 ist wie auch Tabelle 8
(vgl. S. 230) erst hilfreich, wenn die entsprechenden Lesungen miteinander verglichen wer-
den. Dabei kénnte untersucht werden, inwieweit sich Lesungen in Bezug auf den Aufbau,
den Schwerpunktbereich in der Volksbildung, die Fragestellung/en und die Erhebungsme-
thode/n gleichen bzw. von anderen Lesungen unterscheiden. Dies kénnte erkliren, weshalb
die Lesungen so heterogen sind und in den einzelnen Dekaden mitunter theoretisch sowie
methodisch Uberfrachtete Verschriftlichungen kritisiert wurden (vgl. Hibner 2021):

Tabelle 14: Autor*innen und ibre bernfliche Ausbildung (w/ m)

nicht erschlieBbar w m Gesamt

Keine Angabe 10 391 234 635
Kindergirtnerin 0 5 0 5
Unterstufenlehrer*in 0 27 2 29
(Fach-)Lehrer*in 0 84 74 158
Sprachheilpidagog*in 0 1 1 2
Logopidin 0 1 0 1

Gesamt 10 509 311 830

Das Ergebnis dieser Tabelle tiberrascht nicht. ,Kindergirtnerin® gehért zu denjenigen selte-
neren Bezeichnungen, die in der DDR auf das Geschlecht hinweisen. Ebenso ist es im Pi-
dagogischen Worterbuch bei den Unterstufenlehrer*innen. Da aber zwei Lesungen von Au-
toren geschrieben werden (PL1438, PL81-281), ist das Label gegendert. Bei den unbestimm-
ten Fillen ist, wie gesagt, nicht der Versuch unternommen worden, etwaige Angaben zu er-
schlieBen.
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Tabelle 15: Autor*innen und ibre Tatigkeit/ Dienststellung (w/m)

Nicht er-

schliefbar w m Gesamt
Keine Angabe 10 355 189 554
(Hort-)Erzieher*in 0 14 0 14
Lehrer*in 0 108 80 188
Direktor*in 0 8 19 27
Stellv. Direktor*in 0 5 8 13
Leiter*in 0 14 3 17
Pid. Mitarbeiter*in (PKK/BUW, Haus d. Pio- 0 4 7 11
niere, Station Junge Naturforscher u. Techniker),
Direktor*in PKK
Referentln / Inspektor / Abt. Volksbildung 0 0 4 4
IfL,, Univ., Pad. Hochschule, P4dd. Schule 0 0 1 1
Stadt- u. Kreisbibliothek 0 1 0 1
Gesamt 10 509 311 830

Den grofiten Anteil haben Lehrerinnen. Das Verhiltnis entspricht hier ungefihr dem der
Gesamtverteilung (1:1,6). Interessant sind hier v.a. die anderen Titigkeiten bzw. Dienststel-
lungen. Wihrend hdufiger Direktoren und ihre Stellvertreter als Autoren agieren, sind es
hiufiger Autor*innen, die als Leiterin titig sind. Gemil der Tabelle 6 (vgl. S. 228) handelt es
sich v.a. um Fihrungspositionen im Hort oder Kindergarten. Aber es bietet sich nach Tabelle
15 vielmehr an, statt der Geschlechterverteilung die jeweiligen thematischen Schwerpunkte
zu untersuchen. Anzunehmen ist, dass die Autor*innen v.a. Lesungen schrieben, die thema-
tisch mit ihren jeweiligen Aufgabenbereichen tibereinstimmten. So werden vermutlich die
Leitungskader hauptsichlich die Organisation ihrer Einrichtung im Blick haben, pidagogi-
sche Mitarbeiter*innen im PKK oder BUW die Aus- und Weiterbildung der Erzicher*innen
und Lehrer*innen und die (Fach-)Lehrer*innen in Sonderheit Praxiserfahrungen aus ihrem
Unterricht niederschreiben und theoretisch reflektieren.

Die Kreuztabelle tiiber die Verteilung bei den berufsbezogenen Funktionen war auch oben
schon interessant. Nun zeigt sich mit Tabelle 16 (S. 236), dass von den ermittelten Fachbe-
rater*innen 45 Frauen und 34 Minner sind. Demzufolge fallen 57% der ermittelten Au-
tor*innen mit dieser Funktion auf die Autor*innen, ca. 43% auf die Autoren. Was als Un-
gleichgewicht erscheint, erweist sich, auf ihre Gesamtmenge der ermittelten vorhandenen
Deutsch-PL bezogen, als ungefihr gleiche Anteile. So haben auf 509 Autor*innen 8,8% die
berufsbezogene Funktion der Fachberaterin inne, auf 311 Autoren sind 10,9% Fachberater.
Hier werden einerseits aber nur die (Einzel-) Autor*innen betrachtet; die Kollektive werden
ausgeschlossen, weil eine andere Datenaufbereitung vorzunehmen ist.
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Tabelle 16: Autor*innen und ibre bernfsbezogene Funktion (w/m)

Nicht erschlie3bar w m Gesamt
Keine Angabe 10 452 274 736
Fachberater*in 0 45 34 79
Fachzirkel 0 10 1 11
Fachkommission 0 1 2 3
Schulleitungsmitglied 0 1 0 1
Gesamt 10 509 311 830

Dass es aber auch mindestens 18 Fachberater*innen darunter gab, zeigte bereits die Tabelle
6 (vgl. S. 228). Andererseits existierten zwar 217 Stadt- / Kreise in der DDR, in denen jeweils
pro Fach anscheinend nur eine/n Fachberater*in des jeweiligen Kreises titig war. Dement-
sprechend ist die Anzahl méglicher Fachberater*innen begrenzt und kann a priori nicht an-
hand der Gesamtzahl der Autor*innen bemessen werden, sondern zumindest auch in Rela-
tion ihrer eigenen héchstméglichen Anzahl. Denn es sind ohnehin weniger berufsbezogene
Funktionsstellen vorhanden gewesen, als es insgesamt Titigkeits- und Dienststellen gab. Be-
vor nun aber geschlussfolgert wird, dass ca. 36% (79 Fachberate*innen) bzw. ca. 38% (Fach-
berater*innen und -kommissionen) aller Fachberater*innen fiir den Deutschunterricht et-
fasst wiirden, sind zwei Punkte anzumerken: Auf den Deckblittern befindet sich sowohl die
Bezeichnung ,Fachberater® bzw. ,Fachberater des Kreises als auch ,Fachberater fiir Deutsch’
oder ,Fachberater fir Unterstufe’. Eine Unterscheidung wurde bei der Erhebung ob dersel-
ben Funktion nicht vorgenommen; zudem fehlt m.W. Spezialliteratur zu diesem Thema. Des
Weiteren wiirde diese pauschale Rechnung voraussetzen, dass sich die Autor*innen mit die-
ser berufsbezogenen Funktion auf die einzelnen Kreise verteilten. Dazu missten allerdings
die sog. Mehrfach- bzw. Vielschreiber*innen, d.h. Autor*innen mit mehr als einer geschrie-
benen und anerkannten Lesung, davon getrennt werden.

2) Weiterhin soll das Datenmaterial dahingehend untersucht werden, inwieweit Berater*in-
nen zur Unterstitzung hinzugezogen wurden. Denn es ist durchaus denkbar, dass Autor*in-
nen eine héhere Qualitit erreichten (vgl. Raasch 1962, S. 5; Wohlert 1972a, S. 87, 157,
BArch, DR/2/26455, [Abschlusstede der 12. Tage der padagogischen Lesungen 1975]
[1975], S. 7; BArch, DR/2/27503, Zentralvorstand der Gewerkschaft Unterricht und
Erziehung 23.04.1980, S. 6) und auf zentraler Ebene Erfolg hatten, da sie u.a. auffallend
haufig die Unterstiitzung von einer/m Berater*in erhielten:

Insgesamt verweisen 132 Autor*innen und Kollektive zumeist auf ihrem Deckblatt darauf,
dass sie eine solche Hilfe bekamen. Den nicht erschlieBbaren Fall auslassend, hatten unab-
hingig von Funktion, Zeitpunkt etc. 90 Autor*innen, 21 Autoren und 20 Kollektive eine
oder mehrere beratende Person/en zur Unterstiitzung,
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Tabelle 17: Autor*innen/ Kollektive mit Berater*in

Autor*innen Kollektive
Nicht er- Ge- Nicht er- Ge-
schlie3bar w m samt ja schlie3bar samt
Mit Berater*in 1 90 21 112 20 0 20
Gesamt 1 131

Im Vergleich zur Gesamtmenge der Deutsch-PL zeigt sich folglich, dass auch ohne Beratung
bzw. Betreuung Erfolg auf zentraler Ebene moglich war. Das Ergebnis wirft aber weitere
Fragen auf: Da es bei den allein arbeitenden Verfasser*innen mit Beratung circa 80% der
Gesamtmenge der Einzelautor*innen Frauen sind, auf welche dies zutrifft, stellt sich die
Frage, ob es einen dhnlichen diachronen Wandel gibt, wie er anhand der Tabelle 5
(vgl. S. 220) festzustellen ist. Zugleich kann untersucht werden, ob zahlenmifig auffillt, dass
bestimmte ,Funktionen® mit Berater*innen arbeiteten oder eben nicht. Die Ergebnisse pri-
sentieren die nachfolgenden Tabellen:

Bei der Betrachtung, zu welchen Zeitpunkten Autor*innen und Autoren mit Berater*innen
arbeiteten (vgl. Tabelle 15 , S. 235), ist festzustellen, dass sich das Geschlechterverhiltnis
hinsichtlich der anerkannten Lesungen ab Mitte der 1970er Jahre wandelt und ab Ende dieser
und v.a. in der nichsten Dekade zeitweise mehr Autor*innen eine Berater*in zur Unterstlt-
zung hatten. Die letzte Aussage muss noch relativiert werden. Denn zum einen fillt die An-
zahl in den Jahren 1970 bis 1972, 1974, 1979 und 1987 annihernd gleich aus, zum anderen
sind gréBere Unterschiede nur fir die Jahre 1978, 1980f. und 1985f. zu erkennen. Des Wei-
teren sagen die Zahlen nichts dartiber aus, aus welchen Griinden genau sie Unterstiitzung
erhielten. Hierfiir kénnen Interviews mit Zeitzeug*innen tiefgriindiger vorstoflen, wie sie
z.B. Einzelbeitrige in der Schriftenreibe der Arbeitsstelle Pidagogische Lesungen durchfihren. Mit-
hilfe der hier erhobenen Daten kann also nicht begrindet werden, warum, sondern nur kon-
statiert werden, dass etwas war; und dies bezieht sich nur auf die 112 Fille, bei denen gro3-
tenteils auf dem Deckblatt die Position der Berater*in besetzt und das Geschlecht der/s
einzelnen Autorin/Autors erschlieBbar ist. Aullerdem werden auch ohne diese Berater*innen
deutlich mehr Lesungen zum Deutschunterricht von Frauen als von Minnern zentral aner-
kannt. Aber dass tiberhaupt ca. 80% der ermittelten Fille mit Berater*innen bei Autor*innen
vorzufinden sind, ist zunichst auffillig und unterstreicht die Frage, ob nicht auch dadurch
Qualititsunterschiede entstanden sein konnten.

SchlieBlich st6Bt man in den Quellen auf die Forderungen, einerseits als Kollektiv an einer
Lesung zu arbeiten und andererseits die Unterstlitzung durch Berater*innen zu forcieren (vgl.
BArch, DR/2/26457, Auswertung der 5. zentralen Tage der pad. Lesungen in der zentralen
Jury, 13.3.68 [1968], S. [3]; Wohlert 1972a, S. 155). Beide Forderungen konnten anscheinend,
quantitativ gesehen, weder die Gewerkschaft Unterricht und Erziehung noch das MfV fiir
die erfassten und vorhanden Deutsch-Lesungen realisieren bzw. durch MaBnahmen
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umsetzen. Um eventuelle Qualititsunterschiede zu untersuchen, bietet sich fiir nachfolgende
Arbeiten wahrscheinlich die Qualitative Inhaltsanalyse in Verbindung mit der Key Incident
Analyse an. Anhand der hier gewihlten Methode kann zumindest erst einmal festgestellt
werden, dass, wenn auch in geringem Ausmal3, Berater*innen zum Einsatz kamen. Da es
denkbar ist, Berater*innen v.a. bei denjenigen Autor*innen vorzufinden, die ohnehin nicht
als besonders erfahren und etfolgreich galten wie Obetlehrer*innen, Obet-/Studientat*in-
nen oder Fachberater*innen, wird auch deren Verteilung untersucht. Von den Autor*innen
mit Titeln verweisen insgesamt 14 Autor*innen darauf, eine oder mehrere Berater*innen ge-
habt zu haben. Dies entspricht ca. 12% aller Autor*innen, die eine Beratung erhielten und
circa einem Sechstel aller Autor*innen mit Titel. Nun ist es allerdings auffillig, dass weitaus
meht Obetlehrerinnen (w 41) und Ober-/Studientatinnen (w 9) eine Lesung schrieben
(vgl. Tabelle 12, S. 233) und davon elf Obetlehrer*innen und zwei Obet- / Studienritinnen
beraten wurden, wihrend es bei den Autoren von zwanzig Oberlehrern nur einen mit Bera-
tung gab (vgl. Tabelle 18, S. 239). Mit Blick auf dem akademischen Grad ist das Verhiltnis
cher ausgeglichen (vgl. Tabelle 23, S. 240), wenn auch ein promovietter Autor eine/n bzw.
mehrere Berater*innen mehr angibt. Insgesamt ist die Anzahl von sieben Autor*innen ge-
ring, aber es sind, relativ gesehen, ca. 18% aller Autor*innen mit akademischem Grad. Der
Tabelle 19 (vgl. S. 239) ist zu entnehmen, dass von 192 Kindergirtnerinnen, Unterstufenleh-
rer*innen, (Fach-)Lehrer*innen (vgl. Tabelle 9, S. 231) insgesamt 62 Autor*innen organisa-
torische und/oder inhaltliche Hilfe hatten. Mit 32,3% der Autor*innen erhielten also ver-
hiltnismiBig mehr Autor*innen ohne (angegebenem) akademischen Grad eine Beratung als
schreibende Akademiker*innen
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Tabelle 18: Autor¥innen mit Titel (w/ m) und Bera-

Tabelle 20: Autor*innen mit Unterstiitzung (w/ m)
durch Berater*innen

ter*in
Mit Be-
Autor*innen rater¥in
Keine An- w 77
gabe m 20
nicht erschlieBbar 1
Obetleh- w 11
rer*in m 1
nicht erschlieBbar 0
OStR / StR W 2
m 0
nicht erschlieBbar 0
Gesamt % 90
m 21
nicht erschlieBbar 1
112
Autor*innen 830
Kollektive 190

Tabelle 19: Autor*innen mit ibrer beruflichen Aus-

bildung (w/ m) nnd Berater*in

Autor¥*innen Mit Bera-
ter*in

1964 W 1
1970 W 1
m 2

1971 W 2
m 1
1972 W 1
m 2
1973 W 1
1974 W 1
m 2

1975 W 4
m 1

1976 W 4
1977 W 7
1978 W 11
m 1

1979 W 4
m 3

1980 % 7
m 3

1981 W 15
1982 W 5
m 2

1983 W 4
1984 W 5
m 2

1985 % 5
m 1

1986 W 9
nicht erschlief3. 1

1987 W 2
m 1

Ge- w 90
samt m 21
nicht erschlief3. 1

112

Autor*innen 830

Kollektive 190

Mit Be-
Autor¥*innen rater¥in

Keine An- w 53
gabe m 15
nicht erschlie. 1
Kindergirt- w 3
nerin m 0
nicht erschlief3. 0

Unterstufen- w 13
lehrerin m 0
nicht erschlief3. 0

(Fach-)Leh- w 20
rerin m 6
nicht erschlief3. 0
Logopidin w 1
m 0
nicht erschlief. 0

Gesamt % 90
m 21
nicht erschlie. 1

112

Autor*innen 830

Kollektive 190
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Tabelle 21: Autor*innen und ibre Tatigkeit/ Dienst-

stellung (w/m) und Berater*in

Fachzirkel w 3
m 1
nicht erschlieB3. 0
Fachkom- W 0
mission
m 1
nicht erschliel3. 1
Gesamt w 90
m 21
nicht erschlieB3. 1
112
Autor*innen 830
Kollektive 190

Tabelle 23: Autortinnen mit akademischem Grad

Mit Be-
Autor¥*innen rater*in

Keine An- w 39
gabe m 10
nicht erschliel3. 1
(Hort-) w 7
Erzieherin m 0
nicht erschliel3. 0

Lehrer*in w 32
m 6
nicht erschlieB3. 0
Direktor*in w 3
m 3
nicht erschlieB3. 0
Stellv. Direk- w 4
tor*in m 1
nicht erschlieB3. 0
Leiter*in w 5
m 1
nicht erschlieB3. 0

Gesamt W 90
m 21
nicht erschlieB3. 1

112

Autor*innen 830

Kollektive 190

Tabelle 22: Autor*innen mit ibrer berufsbezogenen

Funktion (w/m) und Berater¥in

(w/ m) und Berater¥in
Mit Be-
Autor*innen rater¥in
Keine An- W 85
gabe
m 17
nicht erschlieB3. 1
Diplom w 4
m 2
nicht erschliel3. 0
Doktor*in W 1
m 2
nicht erschliel3. 0
Gesamt W 90
m 21
nicht erschliel3. 1
112
Autor*innen 830
Kollektive 190

Mit Be-
Autor*innen rater¥in
Keine An- w 75
gabe
m 13
nicht erschlieB3. 1
Fachbera- w 12
ter*in
m 6
nicht erschliel3. 0
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Dabei sind es v.a. Unterstufenlehrerinnen und (Fach-)Lehrerinnen mit einer/m oder mehre-
ren Berater*innen. Anhand der Tabelle 10 (vgl. S. 231) ldsst sich einerseits feststellen, dass
bei den Direktor*innen, ihren Stellvertreter*innen und Leiter*innen quantitativ etwa das-
selbe Verhiltnis zu erkennen ist. Andererseits kann eingeschitzt werden, dass die Titigkeit
sowie Dienststellung unerheblich war (vgl. Tabelle 21, S. 240), ob eine Unterstiitzung zum
Einsatz kam. Hier diirfte, auch fiir spitere Untersuchungen, eher von Interesse sein, welche
,Funktion® die entsprechenden Berater*innen innehatten Es ist zu vermuten, dass z.B. Di-
rektor*innen v.a. von dienstlich gleichgestellten Personen beraten wurden oder sich an eine
nichsthohere Einrichtung (PKK/BUW) wanden. (Fach-)Lehter*innen werden wahtschein-
lich haufiger eine/n Fachberater*in zur Seite gehabt haben. Seht wohl kann die Wahl det
beratenen Person/en auch im Zusammenhang mit dem jeweiligen Ziel der Lesung stehen
(vgl. Kap. 4.2.1.2.2.3). Dieser Frage nachzugehen, scheint ebenso bei den berufsbezogenen
Funktionen vielversprechend zu sein (vgl. Tabelle 22, S. 240). Denn sowohl bei den Fachzir-
keln und Fachkommissionen, die ohnehin zumeist als Kollektiv arbeiteten, als auch beson-
ders bei den Fachberater*innen ist die Zuhilfenahme der Berater*innen zu konstatieren. Von
79 Fachberater*innen (vgl. Tabelle 16, S. 236) wurden zw6lf Fachberater*innen und sechs
Fachberater, d.h. insgesamt 22,8% der Autor*innen mit dieser berufsbezogenen Funktion,
unterstiitzt. Eine Ursachenfindung, weshalb doppelt so viele Fachberater*innen Beratung
erhielten, kann diese Erhebung nicht leisten; die vorliegende Datenbasis sptrt nur Indizien
auf. Dennoch hat es spitestens an dieser Stelle den Anschein — hier sei an die nach Tabelle
5 (S. 226) aufgeworfenen Fragen erinnert —, Berater*innen nicht nur bei Autor*innen ohne
,JFunktion® anzutreffen. Besonders deutlich spricht die berufsbezogene Funktion fiir diese
Schlussfolgerung. Zwar arbeiteten, auf die untersuchten Deutsch-Lesungen bezogen, die
Fachberater*innen hauptsichlich als Lehrer*in, doch stellten sie im Grunde ob ihrer Funk-
tion Erste unter Gleichen dar. Selbst wenn man — und hier ist der Moduswechsel hervorzu-
heben —annihme, dass sie vorrangig aufgrund dessen die sog. Verteidigungen auf Kreis- und
Bezirksebene vor den Lehrer*innen leichter bestanden hitten, die sie im Arbeitsalltag berie-
ten und beurteilten, wiirde dies nicht die Zuhilfenahme der Berater*innen erklaren. Vielmehr
sprechen die Ergebnisse dafiir, dass auch Lehrer*innen eine Beratung erhielten, die als be-
sonders erfahren und erfolgreich galten. Ebenso wurden Autor*innen beim Verfassen einer
PL unabhingig von der beruflichen Ausbildung, Tatigkeit/Dienststelle odet dem akademi-
schem Grad beraten, wobei zumeist (Fach-)Lehrer*innen von ihr Gebrauch machten. Ins-
gesamt ist also festzustellen, dass einerseits die Zuhilfenahme einer/s Berater*in nicht aus-
schlieBlich an die ,Funktion® der Autor*innen gekoppelt war und v.a. Autor*innen Unter-
stitzung erhielten. Andererseits erfasst diese Aussage nur 90 von 509 Autor*innen (17,7%).
Obschon der Anteil mit 6,8% bei den Autoren deutlich geringer ausfillt, kann folglich eine
Beratung nicht als condicio sine qua non betrachtet werden, um auf zentraler Ebene erfolg-
reich gewesen zu sein. Vielmehr deutet alles darauf hin, dass die diachronen Tendenzen
(vgl. Tabelle 5, S. 226) nicht durch die T4tigkeit der Berater*innen verursacht wurden, son-
dern diese eher begleitet haben.

Wenngleich die Beratung selbst nicht als eine notwendige Bedingung fiir erfolgreiche Lesun-
gen anzusehen ist, heiit es nicht, dass es sich nicht lohnen wiirde, die Berater*innen genauer
in den Blick zu nehmen.
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Als erstes wurde ihre Existenz bestitigt und ihre Anzahl innerhalb der vorliegenden Deutsch-
Lesungen ermittelt (vgl. Tabelle 17, S. 237). Sodann entwickelte sich auf der Basis von Ta-
belle 15 (vgl. S. 235) die Vermutung, dass je nach Titigkeit bzw. Dienststellung oder berufs-
bezogener Funktion oder thematischer Ausrichtung!# ein bestimmter Kreis von Berater*in-
nen in Betracht kam. Um dies zu prifen, mussen sie mit den ,Funktionen® der Berater*innen
gegeniibergestellt werden. Wie Tabelle 24 und Tabelle 25 (vgl. S. 242, 244) zeigen, verlief die
Erhebung der ,Funktionen® der Berater*innen ebenfalls induktiv. Eine Sortierung im Sinne
Wohlerts wird daher im Anschluss nicht deduktiv vorgenommen. Der Grund liegt v.a. darin,
dass die Quellenangaben keineswegs vollstindig sind, d.h., z.B. mitunter einfach nur das zu-
gehorige Institut genannt wird. Aulerdem wiirde wiederum das breite Spektrum agierender
Wissenschaftler*innen, Professor*innen wie wissenschaftliche Mitarbeiter*innen oder pida-
gogischer Mitarbeiter*innen nicht abgebildet (vgl. Tabelle 25). Fir eine erste Bestandsauf-
nahme wire dies nicht zweckmaBig.

Tabelle 24: Funktionen der Berater*innen und bernfsbezogene Funktionen der Fachberater*innen (w/m)

Fachberater*innen

Berater*innen W m Gesamt
Fachberater 1 1 2
Dozent an der Univ. 1 0 1
PKK 1 0 1
BKK/BUW 3 0 3
Direktor des PKK 0 1 1
IfL 1 0 1
Mitarbeiter der Arbeitsgruppe Unterricht (AGU) beim 2 1 3
Rat d. Bezirkes, Abt. Volksbildung
Pid. Hochschule 1 0 1
Mitarbeiter der Arbeitsgruppe Unterricht (AGU) beim 1 1 2
Rat des Bezirkes
APW, Forschungsstelle Unterstufe 1 0 1
Verdienter Lehrer d. Volkes, Leiter d. Sprachausbildung 0 1 1
von Auslindern, ehemaliger Fachberater (1966-68)
Gesamt 12 5 17

Bei der Gegeniiberstellung der ,Funktionen® der Berater*innen und den berufsbezogenen
Funktionen der Autor*innen wird sich hier auf die Fachberater*innen beschrinkt, stellen sie
doch im Vergleich zu den Fachzirkeln und -kommissionen die groBte ermittelte Gruppe dar.
Die Geschlechterverteilung einzubeziehen, ist fir die Gegeniiberstellung im Grunde uner-
heblich. Sie soll aber das Ergebnis von Tabelle 22 (vgl. S. 240) fortfiihren. Natirlich gibt die
quantitative Verteilung wieder keine Antwort, weshalb Fachberater*innen die oder den

140 Sie kann mit den in diesem Kapitel erhobenen Daten nicht geleistet werden, auch nicht in Ansitzen. Dafiir ist
eine inhaltliche Analyse nétig, die hier nicht angestrebt wird.
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Berater*in erhalten haben, diese oder jene Unterstitzung fiir nétig fanden. Es ldsst sich auch
nicht sagen, weshalb eine Autorin eine Person des PKK zur Seite hatte, wihrend ein Direktor
des PKK einen Autor unterstiitzte. Ob es Zufille, eine Frage der Kapazititen oder der per-
sonlichen Kontakte war, das alles muss anderweitig, z.B. durch Interviews, untersucht wer-
den. Ohne Reprisentativitit zu beanspruchen, ermdglichen es die ethobenen Daten aber,
tberhaupt die beratende Mitarbeit dieser Personengruppen zu konstatieren. Dabei fillt auf,
dass Fachberater*innen aus unterschiedlichen Bereichen der Volksbildung Unterstiitzung et-
hielten. Ausnahmslos agierten diese Personen ,oberhalb® oder ,auBlerhalb® der Schulebene.
Fachberater*innen arbeiteten zwar u.a. in Schulen, waren aber, wie oben deutlich wurde, auf
der Kreisebene im PKK titig, d.h. oberhalb. So erscheint es logisch, dass Fachberater*innen
von anderen Fachberater*innen sowie Mitglieder des PKK oder gar BKW beraten wurden.
AuBerhalb davon sind verschiedene Forschungsinstitutionen der Aus- und Weiterbildung,
wie APW, Universitit, Pidagogische (Hoch-)Schule oder IfL, wahrzunehmen. Sie alle kén-
nen als Indizien dafiir angesehen werden, dass mithilfe von Pidagogischen Lesungen und
ihrer Praxisndhe Forschungsarbeiten unterstiitzt worden sind. Hier sollten Untersuchungen
zum Inhalt dieser PL nachhaken. Tabelle 25 (vgl. S. 244) kreuzt die jeweiligen ,Funktionen*
der Berater*innen mit den Titigkeiten bzw. Dienststellen der Autor*innen, ldsst aber die
Autorenkollektive auB3en vor. Wihrend die Bezeichnungen der einzelnen Titel, Funktionen
und Dienststellungen, kurz ,Funktionen’, den Quellen entnommen sind, werden sie ober-
flichlich sortiert. Denn obgleich bei acht Fillen die Angaben fehlen und die Autorenkollek-
tive nicht betrachtet werden, bietet sich ein facettenreiches Bild, das der Sortierungsversuch
einfangen soll.

Von den nicht erschlieBbaren Fillen abgesehen, befinden sich an zweiter Stelle alle Bera-
ter*innen, die dem Bereich der Schule zugeordnet werden kénnen. Da eine deduktive Diffe-
renzierung der ,Funktionen® nicht erfolgt, ordnet dieses Feld Dienststelle, Titel, Ausbildung
und berufsbezogene Funktion untereinander. Letztere leitet mit den Fachberater*innen zum
dritten Feld tber, in dem sich die Dienst- und Funktionsstellen der nur auf Kreis- und Be-
zirksebene titigen Berater*innen befinden. Dem vierten Feld sind alle Wissenschaftler*innen
der APW, der Universititen, der Padagogischen Hoch-/Fach-/Schulen und Mitarbeiter*in-
nen der Institute fir Lehrerbildung zugeordnet.

Mit den quantitativ wenigeren Fillen beginnend, fillt auf, dass Direktor*innen, deren Stell-
vertreter*innen und Leiter*innen eher Berater*innen aus dem Schulkontext zur Seite stehen
hatten. Dabei schien insbesondete ein/e Fachberater*in zur ersten Ansprechperson gezahlt
zu haben, ein Ergebnis, das der Definition ihrer Funktion, u.a. die Direktor*innen zu beraten,
entspricht (vgl. Fachberater 1987). (Hort-)Erzieher*innen nutzten die Unterstitzung von
Fachberater*innen oder von wissenschaftlichen Kriften, insbesondere den Vertreter*innen
Pidagogischer Schulen. Zu vermuten ist, dass sowohl im schulischen Bereich des Hortes als
auch in der Vorschule/dem Kindergarten arbeitende Autor*innen zusammengefasst werden.
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Tabelle 25: ,Funktionen” der Berater*innen und Ttigkeit/ Dienststelle der Autor*innen

Titigkeit/Dienststelle Autor*in

keine  (Hort-) (Fach-)

An- Erzie- Leh- Direk- Lei- | n.
Berater*in gabe her*in rer¥in  tor¥*in Stellv. ter*in |e. m w | Ges.
Keine Angabe 3 0 3 0 2 0 0 2 6 8
Direktor*in 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
OStR/StR 4 0 0 0 0 0 0 2 2| 4
Obetlehrer*in 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1
Fachlehrer*in 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1
Verdienter Lehrer d. Vol- 1 0 0 0 0 0 0o 1 0 1
kes, Leiter d. Sprachausbil-
dung von Auslindern, ehe-
maliger Fachberater (1966-
68)
Fachberater 10 2 15 2 3 3 1 3 31| 35
Direktor*in des PKK 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
PKK 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1
BKK/BUW 4 1 5 2 0 0 0 2 10| 12
Mitarbeiter der Atrbeits- 2 0 0 1 0 0 0o 1 2| 3
gruppe Unterricht (AGU)
beim Rat d. Bezirkes, Abt.
Volksbildung
Mitarbeiter der AGU beim 2 0 0 0 0 0 0 1 1 2
Rat des Bezirkes
Mitarbeiter d. AGU beim 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1
Bezirksschulrat, Rat d. Be-
zirkes
Rat des Bezirkes 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1
APW 1 0 3 0 0 0 0 0 4| 4
APW, Abt. Unterstufe 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1
APW,  Forschungsstelle 0 1 0 0 0 0 0 0 1|1
Unterstufe
APW, Literaturmethodik 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1
Dozent, APW 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1
Aspirant der APW der 1 0 0 0 0 0 0 0 1)1
DDR
Dozent an der Univ. 1 1 21 2
Leiter der Sprachabteilung 1 0 1 1

der Erzichungsberatungs-
stelle an der Sektion Erzie-
hungwiss. der EMAU
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Wiss. Mitatbeiter, Sektion 0 0 1 1 0 0 0o 1 1 2
Erziehungswiss. der

EMAU

Pid. Hochschule 4 0 2 0 0 0 0 0 6|6
Professor fir Methodik 0 0 1 0 0 0 0 1 0 1

des  Literaturunterrichts,
Pid. Hochschule

Leiter der Arbeitsstelle Me- 1 0 0 0 0 0 0 0 1 1
thodik des DU an der Pid.

Hochschule

Leiter des Wissenschafts- 0 0 0 0 0 1 0 1 0 1

bereiches Methoden des
Faches Deutsche Sprache
und Literatur an der PH

Leipzig

Dozent an der Pid. Hoch- 2 0 1 0 0 0 01 21| 3
schule

Abteilungsleiter fur For- 2 0 0 0 0 0 0 0 2| 2
schung am IfLL

IfLL 0 2 0 0 0 0 4| 4
Pidagogische Fachschule 0 0 0 0 1 0 1

Pid. Schule 3 3 0 0 0 1 o0 717
Gesamt 50 7 38 6 5 6 1 21 90| 112

Denn Letztere prasentierten wihrend der ZTPL ihre Lesungen z.B. am Standort der Pida-
gogischen Schule in Halle (vgl. Hiibner 2021, S. 40—65). Nichtsdestotrotz spricht dies fiir die
Annahme, dass Berater*innen ihrer Funktion bzw. ihrem Titigkeitsfeld entsprechend ausge-
wihlt wurden. Am hiufigsten sind in allen Feldern die (Fach-)Lehrer*innen vertreten, wo-
runter eben auch die als Fachberater*innen titigen Lehrer*innen zu zihlen sind. Deshalb
verwundert es nicht, dass sie bei 15 von 38 bestimmbaren Fillen vertreten sind. Demzufolge
erhielten die restlichen bestimmbaren Fille der (Fach-)Lehrer*innen entweder ihre Unter-
stitzung von Berater*innen det Schulebene (2), der Kreis-/Bezitksebene (6) oder des Wis-
senschaftsbereiches (12). Bei Ersterem sind die Fachberater*innen am hiufigsten vertreten.
Dies entspricht, wie gesagt, genau ihrer berufsbezogenen Funktion. Vereinzelt kam es auch
vor, dass andere (Fach-) Lehrer*innen, ganz gleich welchen Titels, hinzugezogen wurden.
Mboglicherweise anerkannten die Titel besondere Leistungen, waren aber nicht ausschlagge-
bend, diese erfolgreichen Lehrer*innen als Beratung zu wihlen.'t Wihrend Fachberater*in-
nen offenbar v.a. Beraterinnen des zweiten Feldes priferierten (vgl. Tabelle 24, S. 242), zeigt

141 Hs wird nicht nur wegen der kleinen Datengrundlage vorsichtig formuliert, sondern auch deswegen, weil die
Tabelle 77 (vgl. Anhang) zu den Namen der Berater*innen mehr Oberlehrer*innen etc. auflistet, denn sie ent-
hilt auch die Kollektiv-Berater*innen.
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sich hingegen, dass sie ebenso wie die tibrigen (Fach-)Lehrer*innen auch auf Personen des
vierten Feldes zurtckgriffen. Quantitativ fallen besonders die Vertreter der IfLL sowie der
Pidagogischen Hochschule auf. Den Instituten fiir Lehrerweiterbildung oblag die Aus- und
Weiterbildung u.a. von Lehrer*innen der Unterstufe sowie Pionierleiter*innen und Heimer-
zieher*innen (vgl. Institut fiir Lehrerbildung 1987, S. 181). Daraus folgt, dass sich v.a. die
o.g. Unterstufenlehrer*innen an sie wandten und die entsprechenden Lesungen sehr wahrt-
scheinlich den Klassenstufen 1 bis 4 zuzuordnen sind. Personell stechen die APW-Mitglieder
sowie, in Bezug auf das ausgewihlte Korpus, die Literaturmethodiker heraus. Zunichst kann
ob der genaueren Angabe ,Literaturmethodik® geschlossen werden, dass diese Berater*innen
zur bestméglichen Anlaufstelle zdhlten, wenn es in der Lesung um Themen des Literaturun-
terrichts gehen sollte. Da sie die Spezialisten auf diesem Gebiet waren, ist anzunehmen, dass
sie sowohl fachliche als auch didaktisch-methodische Fragen, d.h. insgesamt Unterrichtsqua-
litit und -effektivitit, im Blick hatten und entsprechende Hinweise zu geben vermochten.
Was vorsichtig als Annahme formuliert ist, kann freilich nicht gepriift werden, ohne die ent-
sprechenden Lesungen zu untersuchen. Darauf ist dieses Unterkapitel nicht aus. Jedoch koén-
nen die einzelnen Berater*innen in den Blick genommen werden.

Bei allen Fragen, welche die Ergebnisse der Tabelle 24 und der Tabelle 25 offenlassen, kann
also zumindest resimierend angenommen werden, dass Berater*innen je nach eigenem T4-
tigkeitsfeld ausgewihlt wurden. Zweitens liefert die quantitative Betrachtung diesbeztglich
Indizien, dass Vertreter*innen von Theorie und Praxis miteinander arbeiteten und das Phi-
nomen der Pidagogischen Lesungen dafiir eine besondere, passende Grundlage bot. Inwie-
weit diese Zusammenarbeit dazu beitrug, ideologische Intentionen zu verfolgen oder Vor-
stellungen zur Unterrichtsqualitidt und -effektivtit in der Praxis umzusetzen, gilt es, in den
nachfolgenden Kapiteln zu untersuchen. Aufgrund der Tatsache, dass Uberhaupt das vierte
Feld so breit ausfillt und es auf ein DDR-weites Phinomen hindeutet, soll in cinem letzten
Schritt der duBBeren Betrachtung generell die quantitative Verteilung nach Bezirken fokussiert
werden. Sofern nachfolgende Forschungsarbeiten daran ansetzen, kénnte am Ende ein Ge-
samtbild tber die bezirkliche Verteilung nach Fach- und Sachbereichen entstehen. Hiermit
ist die in einem Forschungskolloquium der Rostocker und Greifswalder Geschichtsdidaktik
entwickelte Frage verbunden, ob sich erkennen lasse, inwieweit Padagogische Lesungen ge-
rade dort entstanden seien, wo es entsprechende Forschungszentren in der DDR gab — als
Frage formuliert: Entstanden zu bestimmten Fach-/Sachbereichen Padagogische Lesungen,
weil sie die Forschungstitigkeiten der einzelnen Institute unterstiitzen sollten? Gewiss, an
der Frage lisst sich feilen, aber es dirfte ersichtlich sein, worauf sie hinausliuft. Was erst in
der Gesamtschau aller Lesungen zu beantworten ist, kann hier nicht angestrebt werden. Al-
lerdings ldsst sich ein Anfang machen.

Um sich der Beantwortung dieser Frage zu nihern, wird angenommen, dass Forschungsfel-
der — und z.B. fir den Literaturunterricht nicht zu vergessen: auch Positionen im Umgang
mit Literatur — u.a. von Personen abhingig waren.> Sodann sind als Autor*innen, wie die

142 Jonas nennt folgende Determinanten: ,, Theoriebezug (Art, Qualitit und Abgesichertheit der zugrunde liegen-
den Theorien oder der Teile von Theorien), der personale Bezug (beteiligt Personen mit ihren speziellen
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vorherigen Betrachtungen zeigten, am hiufigsten Praktiker*innen in Erscheinung getreten.
Demzufolge ist die Antwort nicht bei ihnen, sondern v.a. bei den agierenden Forscher*innen
zu suchen. FEinen Zugang bieten dabei die Berater*innen von Lesungen, die zumeist den
Deckblittern benannt werden. Bisher wurden sie jedoch nur als Zahl (;1= zutreffend?) oder
nur ihre Titigkeit ,eingefangen‘. Folglich miissen sie personalisiert werden. Des Weiteren
muss die Verteilung nach Bezirken untersucht werden. Somit kénnte schlussendlich die Ge-
samtliste der Pddagogischen Lesungen aufbereitet, ihre diachrone Entwicklung genau be-
stimmt und nicht zuletzt mit den Quellenangaben innerhalb der Lesungen verglichen wer-
den.

Um die Verteilung nach Bezirken einzuschitzen, bieten die Lesungen zwei Moglichkeiten.
Bisweilen verweisen die Deckblitter auf die Ausleihstandorte und benennen dadurch ein
PKK und/oder BUW; zumeist konnen aber nur die Ortsbezeichnungen entnommen wet-
den. Uber diesen Umweg lassen sich die Landkreise und Bezirke ebenso erschlieBen. Fiir die
vorhandenen Lesungen erfolgte mithilfe des Statistischen Jahrbuchs der DDR die Datenauf-
bereitung. Als Ergebnis ldsst sich folgendes Ergebnis festhalten (vgl. Abbildung 14, S. 247):
Durchschnittlich werden, auf den gesamten Zeitraum von 1961bis 1989 bezogen, nach dem
Fachprinzip i.w.S. 65 Deutsch-Lesungen pro Bezirk auf zentraler Ebene anerkannt. Bei die-
ser Rechnung sind jedoch alle Fille ausgeschlossen, die nicht erschlieSbar sind (z.B. fehlen-
der Ott) und/oder kein Deckblatt mit den notigen Angaben haben und nicht nur einem
Bezirk zuzuweisen sind. Letzteres stellt mit PLL86-12-05 eine Ausnahme dar. Hier handelt es
sich um eine Kollektivarbeit des padagogischen Mitarbeiters am BUW, StR Heinz Schréder,
und der Fachberaterin Dipl.-Piad. Marlies Zenner, welche die Orte Potsdam und Zwickau
angeben.# Insgesamt ist zu konstatieren, dass wie zuletzt (vgl. Hibner 2021)'+ Magdeburg
an erster Stelle steht, Karl-Marx-Stadt und Cottbus den dritten Platz einnehmen und die
Bezirke Rostock sowie Gera die Schlusslichter bilden. Allerdings wird im Vergleich zur Ge-
samtverteilung der Bezirk Leipzig deutlich von Cottbus tberholt. Die Bezirke Frank-
furt/Odet, Erfurt und insbesondere Schwerin machen Plitze gut, wihtrend Leipzig, Dresden,
Halle, Neubrandenburg, Suhl und insbesondere Berlin absteigen. Auf einen systematischen,
z.B. von der Gewerkschaft UE vorgegebenen Verteilungsspiegel fiir das Fach Deutsch wei-
sen die Daten nicht hin, auch wenn hier nur ca. 93% der ermittelten Deutsch-Lesungen be-
trachtet werden.

Vielmehr bestitigen die Daten, was sich zuletzt herausstellte (vgl. Hubner 2021, S. 18-38):
Lesungen wurden aus verschiedenen, einzeln zu betrachtenden Motiven der Autor*innen
geschrieben und die einzelnen Bezirke schienen einen unterschiedliches Engagement zu

wissenschaftlichen Qualifikationen, Interessen, Fuhrungsqualitit, Fahigkeiten der Teamintegration usw.) und
auch situative Beziige, die in aktuellen Gegebenheiten bestehen, die aus dem gesellschaftlichen Umfeld bzw.
aus individuellen und teaminternen Gegebenheiten erwachsen kénnen.” (Jonas 2011, S. 140).

143 Die ausfiihrlichere Personalisierung soll erneut deutlich machen, weshalb es sich lohnt, die Kollektive noch ge-
nauer zu erforschen.

14 Es wird weder tibersehen, dass dabei nicht alle Jahrginge zugrunde liegen, noch die Datenbasis der Abbildung
14 mit jener gleichgesetzt. Der Vergleich folgt der aufgeworfenen Frage und soll nach Hinweisen suchen, ob
die Verteilung nach Bezirken anders aussieht, wenn nur ein Fach betrachtet wird.
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haben, diesen Prozess zu beférdern. Mit diesem Zwischenergebnis ist noch keine Aussage
uber personale Beziige (vgl. Anm. 142) getroffen. Somit kommen als nichstes die Berater*innen
wieder ins Spiel. Unter Einbezug aller Deutsch-PL zeigt Abbildung 14, wie sie sich auf die
Bezirke verteilen:

Neben der offensichtlich unterschiedlichen Anzahl eingesetzter Berater*innen veranschau-
licht die Tabelle 26, dass Bezirke des Mittelfeldes wie Schwerin und Frankfurt/Oder und
ebenso quantitative Schlusslichter bei der Gesamtverteilung wie Suhl und Rostock einen ver-
hiltnismaBig hohen Anteil daran haben, d.h., mehr Berater*innen in diesen Bezirken das
Verfassen von Lesungen unterstiitzen. Allerdings lassen sich personale Begiige weder ablesen
noch erahnen. Aus diesem Grunde sind zuletzt noch die Berater*innen zu personalisieren.
Bisher waren lediglich ihre Titigkeiten bzw. Dienststellungen im Blickfeld, getrennt davon
ihr Vorkommen nach Bezirken.

Abbildung 15: Verteilung der Dentsch-PL. nach Bezirken (n= 1020)
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Tabelle 26: 1V erteilung der Berater*innen nach Bezirken

Anzahl der Berater*innen Prozentualer Anteil
nicht erschlieBbar 3 2,3
Berlin 2 1,5
Cottbus 12 9,1
Dresden 10 7,6
Erfurt 12 9,1
Frankfurt/Oder 15 11,4
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Gera 1 0,8
Halle 6 4,5
Karl-Marx-Stadt 1 0,8
Leipzig 7 53
Magdeburg 7 53
Neubrandenburg 9 6,8
Potsdam 7 53
Rostock 12 9,1
Schwerin 14 10,6
Suhl 14 10,6
Gesamt 132 100,0

Alle Angaben, welche den Quellen zu entnehmen sind, wurden dazu notiert. Wie bei den
anderen bisherigen Ergebnissen liefern die Lesungen ein heterogenes Bild. Je nach Quelle
und Akribie kénnen daher neben dem Namen auch die Vornamen, Titel, berufsbezogenen
Funktionen und/oder Titigkeiten entnommen werden. Das gesamte Ergebnis prasentiert
Tabelle 74 (vgl. Anhang, S. 424). Im Textverlauf wird sie aufgrund ihres Umfangs nicht ein-
gefiigt, denn sie listet alle erfassten 132 Berater*innen. Thre Besonderheit bemisst sich da-
nach, dass sie nicht nur die Berater*innen mit ihren den Quellen entnehmbaren Informatio-
nen notiert, sondern sie zudem den ermittelten Bezirken der entsprechenden Lesungen zu-
ordnet. Zugleich ist anhand der notierten Erscheinungsjahre ablesbar, wann und wie oft sie
als Berater*in fungierten. Unglinstig an der Auflistung ist die alphabetische Anordnung der
Berater*innen. Infolge dessen werden einige Berater*innen doppelt aufgelistet, weil z.B. ein
Titel (Dr. Gerhart Dittmann/ Prof. Dr. Gerhart Dittmann; Anneliese Hense/ StR Anneliese
Hense) hinzukam, eine andere Funktion bzw. Titigkeit genannt wird (Harry Schoknecht,
BKK/ ibid., Wiss. Mitarb. EMAU) oder mehtere Berater*innen zusammenarbeiteten (Prof.
Dr. Hujet/ ibid., StR H. Kranich; OStR Dr. H. Schirrholz/ ibid.; OStR Gunther Barz). Im
Einzelfall fehlt der Vorname, sodass zudem nur vermutet werden kann, ob es dieselbe Per-
son ist (Dr. Dahl, Fachberatet/ StR Dr. Joachim Dahl, Fachberater). Letzteres zu bejahen,
dafr spricht, dass die Lesungen ungefihr zeitgleich entstanden (1981/1983) und sie aus
demselben Bezirk (Schwerin) stammen.

Bereits unter dieser kleinen Auswahl taucht mit Hujer ein Name auf, der weiter oben bereits
hervorstach. Es mutet auf den ersten Blick an, die Nadel im Heuhaufen zu suchen. Doch
stellt man rasch fest, dass hier kein Einzelfall vorliegt.'> Denn auch andere illustre Methodi-
ker des Deutschunterrichts sind zu finden. Als Vertreter zum Bereich Deutsche Sprache sind
z.B. Bodo Friedrich (Frankfurt/Odet, 1980) und Johannes Zech, selbst an der PH Potsdam
Lehrstuhlinhaber (Zech 2011; vgl. Heller 1999), (Frankfurt/O., 1976; Leipzig, 1978;

145 Da es hier die vorhandenen Deutsch-PL beschrieben werden, kann nach der Durchsicht der gescannten Le-
sungen nur am Rande angemerkt werden, dass ebenso andere bekannte, beim Themenbereich Unterrichtsqua-
litdt/-effektivitit angefithrte Forscher*innen das Format der Pidagogischen Lesungen unterstiitzten: Hans-
Georg Paul (PL2433) und Elisabeth Fuhrmann (PL5205).
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Potsdam, 1982) zu nennen. Letzterer ist eines der sehr wenigen Beispiele fiir eine bezirks-
tbergreifende Titigkeit der Berater*innen. 4

Einige Forscher*innen mit dem Schwerpunkt Literaturunterricht kamen bisher zu Wort
(vgl. Kap. 3.2.3.3). Hier kann nun insbesondere auf Wilfried Biitow verwiesen werden. Wes-
halb er als illustres Beispiel der Beratertitigkeit anzusehen ist, kann Jonas® nachrufihnlichen
anerkennenden Worten abgelesen werden.'#” Biitow betreute anscheinend nicht nur in den
1970et Jahten drei Padagogische Lesungen (Frankfurt/O., 1971, 1972, 1977), sondetn vet-
schriftlichte selbst seine Erfahrungen (PL838 aus dem Jahr 1966), die allerdings aufgrund des
unbestimmten Titels Erfabrungen in der Ergiehung zum verantwortungsbewnfSten Handeln in der Klasse
9 und 10 im Vorfeld nicht den Deutsch-PL zugeordnet wurde. Insgesamt erhirtet sich an-
hand dieser, wenn auch quantitativ unauffilligen, Exempla die obige Annahme, dass Pida-
gogische Lesungen zum Deutschunterricht das Potential hatten, Theorie und Praxis zu ver-
binden, und zugleich diese Intention in Ansitzen umgesetzt wurde. Zudem zeigt sich, dass
die Forschungsfrage dieser Arbeit keineswegs am Quellengegenstand vorbeigeht. Die aufge-
worfene Frage ldsst sich, wie vermutet, nicht anhand eines Faches bzw. Fachbereiches be-
antworten, jedoch sind personelle Gré3en zum Vorschein getreten, die weitere Forschungen
in dieser Richtung initiieren kénnten.

4.2.1.2.2.3  Innere Beschreibung: Verteilung der Deutsch-Lesungen

Das letzte Kapitel stellt im Grunde den Versuch dar, eine dulere Quellenbeschreibung vor-
zunehmen. Die Kapiteliberschrift Innere Beschreibung konnte daher den Eindruck erwecken,
nun folge eine innere Quellenkritik, welche die sprachliche Gestaltung untersucht, Sachver-
halte aufklirt o.4. Dieses Vorgehen ist bei einer Einzelanalyse angebracht, fur die Gesamtbe-
schreibung kann es kein adiquater Schritt sein — zumal die Erkliarung wesentlicher Begriff-
lichkeiten bereits erfolgte (vgl. Kap. 1). Mit der inneren Beschreibung soll stattdessen der
Versuch unternommen werden, eine (Verteilungs-)Struktur der vorhandenen Lesungen zu

14 Ohne dass er als Berater gelistet wird, sei zumindest erwihnt, dass auch Joachim Riehme als Leiter einer For-
schungsgemeinschaft genannt wird (PL.1738).

147 ,Wenn jemand innerhalb der Literaturmethodik schulbildend hitte wirken kénnen, wire es Wilfried Bitow
(1927 — 2007) gewesen, der entscheidende Lehrplangestalter, Koordinator literaturmethodischer Forschung an
der APW, der Autor von vielen Lesebiichern und Verfasser wichtiger literaturmethodischer Publikationen.
Ohne Zweifel ist die DDR-Literaturmethodik durch Wilfried Blitow stark geprigt worden, und das nicht allein
durch seine koordinierende und organisierende Funktion als APW-Vertreter, sondern vor allem durch seine
charismatische Personlichkeit. Sensibel und beinahe seismographisch genau, mit einem ausgefeilten Fritherken-
nungssystem fiir Verdnderungen im schulpolitischen und wissenschaftlichen (vor allem literaturwissenschaftli-
chen) Bereich ausgestattet, hat er die Literaturmethodiker mitzureien und zu tberzeugen gewusst, sich aktu-
ellen Fragen des Umgangs mit Literatur zuzuwenden, soweit noch nicht geschehen. Seine Stirke lag in seiner
Belesenheit, die sich ja auch deutlich im Lektiireangebot der Lehrpline niederschlug, seiner ausgeprigten Fi-
higkeiten im Diskurs, in der Koordinierung, in det Aufnahme und im Erhalten von Verbindungen zu den
verschiedensten Institutionen und ihren Vertretern, in seine ficheriibergreifenden, auch undogmatischen Den-
ken. All das hat mit dazu beigetragen, dass sich die Literaturmethodik wissenschaftlich festigte. Allerdings muss
man die potenziell schulbildende Wirkung Biitows einschrinken: Die politisch wie institutionell bedingten
Zwinge, von denen et in einem Interview nachhaltig zu berichten weil3 (vgl. Berliner LeseZeichen 1998), ver-
hinderten die Entfaltung eines relativ geschlossenen Theoriegebdudes, das eine Siule fiir eine wissenschaftliche
Schule hitte sein kénnen. Er musste zu vielen Herren dienen, was auch zu persénlichen Ruckschligen gefithrt
hatte.” (Jonas (2011), S. 149).



251

erschlieBen — oder zumindest Varianten zu diskutieren. Hiermit soll nicht zuletzt aufge-
schliisselt werden, was das siebdhnliche Fachprinzip im weiteren Sinne als Deutsch-Lesun-
gen markierte.

Diese Agenda hat natirlich ihre Ttcken, die eine noch so ausdifferenzierte thematische Ein-
teilung nicht verbergen kénnte. Denn sie wird vorgenommen auf der Basis der Gesamtliste,
deren Erstellung dem beschriebenen Vorgehen unterliegt, und der vorhandenen Deutsch-
Lesungen. Des Weiteren wird eine Beschreibung versucht, die in den Quellen nicht angelegt
wurde. Bei den Zentralen Tagen der Padagogischen Lesungen gab es zwar verschiedene Sek-
tionen oder Arbeitsgruppen, sie kdnnen aber nur bedingt weiterhelfen. So kénnten nach
ihrem Vorbild, d.h. entsprechend den Veranstaltungsorten (vgl. Hiibner 2021), die Lesungen
zum Fach Deutsche Sprache und Literatur hinsichtlich ihrer Bereiche eingeteilt werden in
Lesungen zum Muttersprachunterricht (bzw. Deutsche Sprache), zum Literaturunterricht
und zur auBeruntettichtlichen/-schulischen Tatigkeit. Thematische Schwetpunkte einzelner
Disziplinen, z.B. Heimatkunde, Ausdruck, Grammatik, Orthografie, Schreiben, Lesen, Lite-
ratur (vgl. Bitow 1973, S. 291), wiirden weiterhin obskur bleiben und gezielte Einzelanalysen
erschweren. Eine direkte Ubernahme dieser Einteilung erscheint zunichst auch nicht um-
setzbar, weil es einerseits bedeutete, sie deduktiv auf die Deutsch-PL anzupassen, obwohl es
nicht einmal bei den ZTPL in derselben Weise geschah. Wie bei Wohlerts Differenzierung
sollte daher induktiv untersucht werden, ob die Einteilung zweckmaBig ist. Dies ist v.a. sinn-
voll, da das Quellenmaterial des Ofteren bewies, sozusagen Ausnahmen zur Regel zu erkla-
ren. Andererseits fing das angesetzte Fachprinzip im weiteren Sinne verschiedene Einrich-
tungen ein. Sie kénnen mit der genannten Einteilung erst einmal kaum voneinander getrennt
werden.

Es gilt folglich, die innere Struktur induktiv anhand der vorliegenden Lesungen zu erschlie-
Ben. Zur methodischen Umsetzung dieses Vorhabens kommt auf den ersten Blick sofort die
Qualitative Inhaltsanalyse (QIA) in Betracht. Sie wiirde zwar eindeutig voneinander trenn-
bare Kategorien herausfiltern lassen, wird hier aber nicht umgesetzt. Der Grund liegt darin,
dass auch fiir die induktive Analyse nach dieser Methode die Analyse- sowie Kontexteinhei-
ten und das Abstraktionsniveau eindeutig bestimmt werden mussten (vgl. Mayring/Brunnet
2010, S. 327-328; Heins 2018). Das Quellenformat der Pidagogischen Lesungen zeigte aber
bereits im Vorfeld, solche Inhalte héchst unterschiedlich in Bezug auf Platzierung und Art
und Weise anzugeben. Mal erméglicht der Titel eine Zuordnung, mal die Gliederung; zuwei-
len schreiben die Autor*innen in den Vorbemerkungen, wo sie sich einordnen, mitunter
durchkreuzen sie diese Festlegungen, indem sie in ihren Unterkapiteln ihre Erfahrungen in
verschiedenen Disziplinen beschreiben und reflektieren. Eine Trennung der Kategorien wire
auch dann, an der Fallzahl der vorhandenen Deutsch-Lesungen von 1020 PL gemessen, hier
fast unmoglich, wenn sich thematische Schwerpunkte iiberschneiden. So gibt es Lesungen,
die sich dem Literaturunterricht zuordnen, aber schwerpunktmifBig die staatsbiirgerliche Er-
ziehung oder die Kollektivarbeit, Unterrichtsmittel oder den methodischen Umgang mit Li-
teratur behandeln. All dies diente aber auch dazu, Erziehungs- und Bildungsziele zu errei-
chen. Bei allen Fillen eine kategoriale Unterscheidung im Sinne der QIA zu leisten, muss
eine Forschungsarbeit angehen, die sich allein dieser Frage widmet, die einzelnen Kategorien
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definiert und am Material Gberpriift, erginzt, revidiert, anpasst. Nichtsdestoweniger muss
eine Beschreibung einer inneren Struktur einen Anfangspunkt bestimmen und den Prozess,
wie die Einteilung erfolgte, transparent machen. Ohne eine QIA durchzufthren, wird sich
wenigstens an ihrem Vorgehen orientiert. Folgende Arbeitsschritte unternahmen die vorhe-
rigen Unterkapitel:

1)  Durchsicht der Originalliste und Erstellung eciner Gesamtliste durch Ermittlung/Aus-
schlieBen der doppelten Fille (vgl. Kap. 4.2.1.1)

2)  Sepatierung aller Deutsch-Lesungen, Erfassung fehlender/vorhandener Fille und deren
nihere Bestimmung (vgl. Kap. 4.2.1.2)

Die nichsten beiden Schritte folgen ab diesem Kapitel:

3)  Induktives Erfassen einer inneren Struktur der vorhandenen Lesungen

4)  Festlegung und Analyse ausgewihlter Deutsch-Lesungen in Hinsicht auf die gestellte
Forschungsfrage (vgl. Kap. 4.2.2)

Wenn auch keine streng regelgeleitete, methodisch saubere QIA durchgefiihrt wird, sollen
zumindest diese Schritte das Vorgehen transparent machen. An jedem Punkt wird versucht,
sich méglichst quellennah den Besonderheiten des heterogenen Quellenformats zu nihern.
Somit kann der Punkt 3 weiterer differenziert werden:

3a) Verschaffen eines Uberblicks, Suche nach méglichen Einteilungsvarianten
3b) Begrindete Festlegung einer oder mehrerer Variante/n

3c) Vorstellung der (Zwischen-)Ergebnisse
Bisher standen unter dem Fachprinzip im weiteren Sinne die Deutsch-Lesungen als Gesamt-
heit im Fokus, ab Punkt 4 kann sich davon weiter gelést werden. Wihrend die Verteilung

nach Einrichtungen bei der Gesamtbetrachtung der Piadagogischen Lesungen nicht addquat
war, kann sie nun angesetzt werden. Das Ergebnis prisentiert folgende Tabelle:

Tabelle 27: Einrichtungen (Dentsch-PL)

Hiufig- Prozent  Giltige Pro-
keit zente
Giiltig Kombinierte Kindereinrichtung 1 0,1 0,1
Vorschule 11 1,1 1,2
Kindergarten (Teil der Vorschule) 46 45 48
schulformiibergreifend 6 0,6 0,6
Hort 31 3,0 33
POS 306 30,0 322
POS Unterstufe (1-3) 151 14,8 15,9
POS Mittelstufe (4-6) 96 9,4 10,1
POS Oberstufe (7-10) 131 12,8 13,8
POS und EOS 4 0,4 0,4
Oberschulkombinat 1 0,1 0,1
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EOS 75 7,4 7,9
Spezialschule/EOS 1 0,1 0,1
EOS/Kindet- und Jugendsportschule 1 0,1 0,1
Kinder- und Jugendsportschule 3 0,3 0,3
Spezialschule 3 0,3 0,3
Hilfs-/Sonder-/Sprachheil-/Berufs- 63 6,2 6,6
hilfsschule
Kinder-/wochenheim, Hauskinder 1 0,1 0,1
Tagesschule 1 0,1 0,1
Haus der Pioniere 7 0,7 0,7
Spezialistenlager 1 0,1 0,1
Volkshochschule 3 0,3 0,3
kaufminnische Berufsschule 3 0,3 0,3
gewerbliche Berufsschule 2 0,2 0,2
Betriebsschule 1 0,1 0,1
Gesamt 949 93,0 100,0

Fehlend | System (keine genannte Einrichtung) 71 7,0

Gesamt 1020 100,0

Nach der Einzelbetrachtung bleibt nur ein kleiner Teil der Lesungen (,Fehlend®: 7%) tbrig,
der auf den Deckblittern oder dem Gliederungsverzeichnis keine Angabe zur Einrichtung
enthilt. Aufgrund der Themenstellungen deutet sich an, sie der POS oder EOS zuzuordnen,
aber eine prizise Festlegung ist mit der angesetzten Vorgehensweise nicht méoglich. Der
Grofteil der Lesungen bestitigt die ausgesprochene Vielfalt teilnehmender Erziehungs- und
Bildungsbereiche. Von der Vorschulerzichung tber die schulische, auBlerschulische Ausbil-
dung bis hin zu Erwachsenenbildung sind die Einrichtungen in unterschiedlicher Anzahl
dabei. Den gréBiten Anteil aller als Deutsch-Lesungen bezeichneten Fille haben mit ca. 75%
diejenigen Niederschriften, die aus der POS und EOS (9.-12. Klasse, spiter 11./12. Klasse)
stammen, wobei Letztere nur ca. 7,8% ausmachen. Da die POS erst Mitte der 1960er Jahte
eingefiihrt wurde und die Angaben der Lesungen auch spiter unterschiedlich sind, werden
sie als ,P/OS* gekennzeichnet. Vorgenommen wird zudem eine Unterscheidung der POS in
Unterstufe, Mittel- und Oberstufe. Zum Teil nehmen dies die Lesungen selbst vor, zum Teil
wurde sie deduktiv nachgeholt, sofern Lesungen die jeweiligen Jahrginge im Titel nennen.
Dieser Schritt dient zum einen der Anpassung an das Quellenformat, zum anderen spezifi-
ziert es 378 von 684 Lesungen aus dem Bereich der POS. Nach Tabelle 27 gibt es, die unbe-
stimmten POS-Fille auslassend, offenbar fir die Unter- und Oberstufe leichte Priferenzen.
Als ,schulformiibergreifend® werden nur sechs Lesungen bezeichnet, die wie auch andere
Lesungen mehrere Bereiche verbinden, aber keinen zu bevorzugen scheinen, z.B. Vorschul-
und Schulbereich (PL216), Hort und POS (PL89-08-05). Zusammengefasst werden auch die

148 Dass die Anzahl derjenigen Lesungen, deren Einrichtung nicht bestimmbar ist, mit der Anzahl fehlender Le-
sungen lbereinstimmit, ist eine Koinzidenz.
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Schularten Hilfs-, Sonder-, Sprachheil- und Berufshilfsschule. Inwieweit sie durch eine QIA
kategorial zu trennen wiren, wird hier nicht untersucht, denn sie bilden nicht die Grundlage
fiur Kapitel 4.2.2. Mit circa 6,2% der Gesamtmenge von 1.020 PL haben sie einen dhnlich
groBen Anteil wie die Lesungen zum Vorschul-/Kindergartenbereich. Wie oben konzediett,
zihlen sie im engeren Sinne des Fachprinzips nicht dazu. Dennoch kénnen einerseits die
Beziige zum Deutschunterricht nicht bestritten werden, da z.B. der Umgang mit Lyrik vor-
bereitet wird (PL87-10-28, P1.3825a, PL.5987); andererseits mussten bei strenger Einteilung
auch Fille aus dem Hort- (PL 88-08-17, PL5152) oder au3erschulischem Bereich (PL40606a,
PL5832c) ausgeschlossen sein, obwohl auch hier enge Beziige zum Deutschunterricht beste-
hen. Zum ,Haus der Pioniere sei angemerkt, dass dieses Label nur Lesungen mit der ent-
sprechenden Nennung summiert. Wie oben zur FDJ sagt diese Zahl also nicht besonders
viel aus, sondern legt nur die Schwierigkeit bei einer Sortierung nach Einrichtungen offen.
Denn es sind weitaus mehr Lesungen vorhanden, die dem auB3erunterrichtlichen Bereich an-
gehoren, aber keine Einrichtung notieren.

Nach dieser induktiven ErschlieBung kénnen Bereiche verstirkt in den Blick genommen,
andere ausgelassen werden. Die Vorarbeit des Kapitels 3.2.3 deutet die Selektion bereits an.
Zum Bereich der Vorschule bzw. des Kindergartens werden ebenso wenig Positionen her-
ausgearbeitet wie zum Bereich der Hilfs-/Sonder-/Forder-/Sprachheil-/Berufshilfsschule.
Diesen Bereich der Volksbildung in der DDR bearbeitet das Forscherteam der Arbeitsstelle
Pidagogische Lesungen an der Universitit Rostock. Daher kénnen diese durch das Fach-
prinzip im weiteren Sinne erfassten Lesungen als ein Bereich zusammengefasst und von der
Betrachtung ausgeschlossen werden. Anders sicht es hingegen bei der POS und EOS aus.
Die Spezialschulen, Kinder- und Jugendsportschulen werden zwar nicht direkt genannt, aber
kénnen weiterhin gezihlt werden. Denn es waren zwar besondere Klassen, die besondere
Talente fordern sollten, doch offenbar galten dieselben Lehrpline wie bei POS/EOS (vgl.
Spezialschulen 1987). Zudem scheint mit dem Kapitel zum Schépfertum ein wichtiger Ver-
stindnishorizont erarbeitet zu sein. Des Weiteren sollen die auB3erschulischen Bereiche be-
stehen bleiben, weil es nicht nur Wechselbeziige zum Unterticht der POS/EQOS gibt, son-
dern einige Lesungen beide Bereiche ansprechen, sodass eine Trennung nicht sinnvoll wire.
Infolge dieses Ausschlussverfahrens wird auf dieser Basis weitergearbeitet:

Tabelle 28: Einrichtungen (Auswahl der Deutsch-PL)

Haiufigkeit Prozent
Keine genannte Einrichtung 71 8,4
POS 3006 36,0
POS Unterstufe (1-3) 151 17,8
POS Mittelstufe (4-6) 96 11,3
POS Oberstufe (7-10) 131 15,4
EOS 75 8,8
POS und EOS 4 0,5
Kinder- und Jugendsportschule 3 0,4
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Haus der Pioniere 7 0,8
Spezial-/Spezialistenlager 1 0,1
EOS/Kindet- und Jugendsportschule 1 0,1
Spezialschule 3 0,1
Spezialschule/EOS 1 0,1
Gesamt 850 100,0

Insgesamt bleiben 850 Lesungen zum Deutschunterricht bestehen. Ab diesem Punkt kann
eine weitere Sortierung der ,inneren® Verteilung analysiert werden. Dazu bietet es sich an, die
Bereiche Deutsche Sprache und Literatur zu tibernehmen, ohne deswegen den unterrichtli-
chen, auBlerunterrichtlichen oder auBBerschulischen Bereich zu trennen. Im Anschluss lassen
sich immer noch weitere Einteilungen vornehmen, ein Vorgehen, das hier fiir den Literatu-
runterricht versucht wird. Der Nachteil an der Trennung der beiden Fachbereiche ist evident,
wenn es um Fille geht, die eben nicht dem einen oder anderen zugeordnet werden kénnen.
Daher werden diese Fille als ,Allgemeines® bezeichnet. Ebenfalls schwierig ist eine Einteilung
der Lesungen zur Lese-Rechtschreibschwiche. Welchen Schwerpunkt sie vornehmen, muss
im Einzelfall gepriift oder theoriegeleitet begrindet werden. Diese Aufgabe wird hier nicht
zum Ziel gesetzt, weshalb sie ebenso separiert werden (,LRS). Im Unterschied zur Einteilung
nach Einrichtung (Votschule, POS/EOS, Hortt etc.) oder nach Fachbereich (Sprache/Lite-
ratur) wird bei den LRS-Lesungen eine thematische Einordnung angesetzt. Folgende innere
Verteilung kann ermittelt werden:

Tabelle 29: Einteilung der Deutsch-PL. (n= 850)

Allgemeines Deutsche Sprache Literaturunterricht LRS
150 315 368 17

Allerdings muss der Vollstindigkeit halber hinzugefiigt werden, dass die thematische Eintei-
lung in der letzten Spalte nicht alle Lesungen zur LRS erfasst, weil zuvor die Trennung nach
der Einrichtung durchgefithrt wurde. Zusammen wiren es ungefihr doppelt so viele PL, weil
auch die Lesungen zum Hilfsschulbereich dazuzihlten. Weshalb keine QIA durchgefiihrt
wird, offenbart nicht zuletzt die Kategorie ,Allgemeines‘. Denn bei einer QIA spriche ein
derart grole Restanzahl nicht fiir eine gelungene Kategorisierung. Hier wird eine Zuordnung
zum Bereiche Deutsche Sprache oder Literatur nicht vorgenommen, weil diese Lesungen
entweder sich explizit beiden Bereichen zuweisen'# oder mit ihrem Titel bzw. der Gliederung
keine Spezifikation fiir einen Bereich vorweisen!® oder sich im Bereich der Weiterbildung

149 Beispielhaft sei angefihrt: PL83-12-12d: Zur Kontinuitit der Bildungs- und Erziehungsarbeit im Fach Deut-
sche Sprache und Literatur in der Ober- und der Abiturstufe der sozialistischen Schule; PL85-08-19d: Sozialis-
tische Gemeinschaftsarbeit im Fach Deutsche Sprache und Literatur.

150 Zum Beispiel: PL5771: Traditionspflege im Schulkollektiv — ein erziehungswirksames Mittel fiir bewul3tes Han-
deln und Verhalten der Schiiler; PL.2811b: Der Deutschunterricht — Spiegelbild zielgerichteter Fachzirkelarbeit
an der Schule; PL82-10-20e: Kooperative Lerntitigkeit als eine Methode zur geistigen Aktivierung der Schiiler,
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einordnen's! oder eben in Kapitel 4.2.1.1 als ,Fichertibergreifendes mit DU* bezeichnet wur-
den's2. Wie die Anmerkungen zeigen, wiren weitere Einteilungen durchaus schon nach jetzi-
gem Stand méglich. Insbesondere die vielen Termini zur Unterrichtsqualitit kénnten dazu
vetleiten.ss Aber zum Zwecke der Bereichseinteilung nach Deutsche Sprache/Literatur wite
es inaddquat, weshalb an der ersten Differenzierung festgehalten wird.

Davon abgesehen, dass eine prizise Einteilung der Lesungen unter ,Allgemeines® noch aus-
steht, fillt die annihernd gleiche Anzahl der Lesungen beider Bereiche auf. Vergleicht man
sie diachron, prisentieren sich auch folgende Verteilung, bei der ,LRS® wegen der geringen
Anzahl und der Uberschneidung zu anderen Einrichtungen ausgelassen wird.

Mit der Abbildung 16 ldsst sich das Ergebnis der Abbildung 11 (vgl. S. 220) weiter aufschlus-
seln. Auf die Bereiche Deutsche Sprache und Literatur bezogen, wird ersichtlich, dass sie
nicht nur quantitativ, sondern auch diachron dhnlich aufgestellt sind. Ausnahmen sind den-
noch nicht tbersehbar. Den Aufschlag macht eine Lesung zur Muttersprache. Der Anteil
dieses Bereichs bleibt in den 1960er Jahren fast gleich auf mit dem Bereich Literatur. Im Jahr
1970 gehen — wobei hier die fehlende Trennung der ,allgemeinen Lesungen® nicht zu verges-
sen ist — Lesungen zur Deutschen Sprache stark zuriick, steigen dann aber zur Lehrplanin-
derung 1971 wieder an. Dass ein Zusammenhang bestiinde, begriindet die Abbildung nicht.
Es wird lediglich der parallel einsetzende Aufschwung konstatiert. Pidagogische Lesungen
zum Literaturunterricht sind ab 1964 hiufig vertreten, v.a. 1970, 1972, 1977f., 1980 und 1987
bis 1989. Der Anstieg im letzten Intervall konnte ebenfalls bei anderen Fach- und Sachbe-
reichen festgestellt werden (vgl. Kap. 4.2.1.1). Interessant ist zudem, dass nach der Literatur-
konferenz von 1979 die riickldufige Tendenz des Vorjahres wieder abgefangen wird, wih-
rend die Muttersprach-Lesungen zurtickgehen.

dargestellt an ausgewihlten Beispielen aus dem Deutschunterricht der Klassen 5 und 8; PLA59: Wie gelangen
wir zu hheren Lernergebnissen im Fach Deutsch?; PL1133a: Die rationelle Unterrichtsstunde unter tiberwie-
gender Planung als Aufgabenfolge dargestellt an Beispielen aus dem Deutschunterricht in den 6. Und 7. Klas-
sen.

151 Zum Beispiel: PL86-12-20c: Erfahrungen bei der Qualifizierung der Deutschlehrer zur Umsetzung der neuen
Lehrpline innerhalb der ,,Stindigen Seminare Muttersprach- und Literaturunterricht™; PL4012a: Einige Erfah-
rungen der Fachberater fiir Deutsch des Kreises Schénebeck bei ihrer direkten Arbeit mit den Lehrern;
PL1540a: Die Leitung des Prozesses zur Erh6hung der ideologisch erzicherischen Wirksamkeit des Unterrichts;
dargestellt an Problemen und Erfahrungen der Arbeit des Fachberaters und der Fachkommission Deutsch des
Kreises Genthin (Diese Lesung von 1969 trigt auf dem Deckblatt die Signatur ,,20-63-69°; moglicherweise
wurde nicht erst in den 1980er Jahren iiber eine systematische Signaturenvergabe nachgedacht).

152 Zum Beispiel: PL967a: Die Einrichtung von Fachkabinetten fiir alle Facher an der EOS ,,Wilhelm Pieck* Borna
— Ein Beitrag zur Leitung der Bildungs- und Erziehungsarbeit; PL4015¢: Bewahrung und Entwicklung revolu-
tionirer Traditionen der Arbeiterklasse an der Lenin-Oberschule Halberstadt als wesentlicher Bestandteil bei
der Herausbildung sozialistischer Personlichkeiten (Gliederungspunkte u.a. zu Heimatkunde, Deutsch/Litera-
tur, Geschichte); P1.2368a: Gewinnung quantitativer Aussagen iiber die Faktoren im Lehrer-Schiler-Verhiltnis,
die fiir die Verbesserung der Leistung, des Verhaltens und der Mitarbeit von besonderer Bedeutung sind (Glie-
derungspunkte u.a. zu Deutsch, Mathe, Russisch).

155 Vgl. Effektivitit/Qualitit/Intensivierung/Rationalisierung: PL300a, PL765a, PL2560; Effektivitit/Selbst-
stindigkeit: P1.2640a, PL3110, P1.3593a, PL3622a; Aktivierung u.A.: PL2157a, PL2843b, P1.4949, PL5680,
P181-171, PL83-10-14; Prinzip der Einheit von Einheitlichkeit und Differenzierung: P1.765, PL4530, PL81-
257d, PL82.759; Systematisierung u.A.: PL3258, PL.86-12-19d; langfristige Planung: 3979.
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Abbildung 16: Verteilung der Dentsch-PL. nach Fachbereichen (Erscheinungsjabr)
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B Literaturunterricht M Deutsche Sprache Allgemeines

Im vorherigen Kapitel wurde versucht, die Autor*innen fir alle 1020 Fille naher zu beschrei-
ben. Um auszuschlieBen, dass die Ergebnisse nun verzerrt werden oder hauptsichlich fir
einen Bereich zutreffen, erfolgt eine Priifung, welche die beiden zahlreich vertretenen Berei-
che Deutsche Sprache (315 PL) und Literatur (368 PL) vergleicht. Lesungen, die unter ,All-
gemeines® gefasst werden, bediirfen ohnehin noch weiterer Untersuchungen, ob sie einem
Bereich zugeordnet werden kénnten oder tatsichlich gesondert bleiben sollten. Die Ergeb-
nistabellen werden dem Anhang auf einer Ubersichtsseite (vgl. S. 435) beigefiigt, um nicht
die Tabellen aus Kapitel 4.2.1.2.2.2 im FlieB3text zu wiederholen. Als Ausgangspunkt ist also
noch das Ergebnis der Tabelle 28 (vgl. S. 254) gewihlt, nur werden jetzt die die 683 PL der
beiden Bereiche weiter differenziert. Es zeigt sich, dass Autor*innen (vgl Tabelle
76, Anhang, S. 435) ungefihr gleich viele Muttersprach- (161 PL) wie Literatur-Lesungen
(175 PL) schrieben; bei den Autoren ist hingegen eine leichte Priferenz zum Literaturunter-
richt erkennbar (95 PL: 137PL). Dabei wandten sich sowohl Oberlehrer*innen (Sprache 20:
Literatur 27) als auch Ober-/Studientit*innen (Sprache 3, Literatur 2) beiden Bereichen zu,'s
wihrend der einzige Autor mit einem Professorentitel nur Lesungen zum Literaturunterricht
verfasste (vgl. Tabelle 77, Anhang, S. 435). Von den Autor*innen mit einem akademischen
Grad sind nach dem Ausschluss verschiedener Einrichtungen immer noch die meisten ver-
treten (vgl. Tabelle 78, Anhang, S. 435). Es sind insgesamt sieben diplomierte!s® und neun
promovierte Autor*innen im Bereich Deutsche Sprache, im Bereich Literatur sind es mit

13 In einem Interview duBert Prof. Dr. Frank Horn, dass diese Titel recht selten vergeben worden seien: (vgl.
Koebe 2021, S. 27).

155 Seit 1969 waren alle Fachlehrer*innen ,,Diplomlehrer (vgl. Fachlehrer 1987). In den Lesungen scheinen es
wohl nur einzelne explizit zu notieren.
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jeweils finf etwas weniger Akademiker*innen. Hinsichtlich der ermittelbaren beruflichen
Ausbildung deutet sich an, dass Unterstufenlehrer*innen (vgl. Tabelle 79, Anhang, S. 435)
cher Lesungen zum Bereich Deutsche Sprache (15 PL) als zum Bereich Literatur (10 PL)
schrieben, wihrend (Fach- )Lehrer*innen sich hiufiger dem der Literatur widmeten (55 PL
: 69 PL). Wenngleich diese Zahlen mit Vorsicht zu genieflen sind, weil schlieBlich nicht alle
Autor*innen eine Angabe titigen, aber trotzdem der einen oder anderen Ausbildung zuzu-
ordnen sind, scheint sich vermutlich auch die Stundenverteilung des Deutschunterrichts zu
spiegeln (vgl. Butow 1973, S. 291). Zuletzt sei noch auf die berufsbezogene Funktion (vgl.
Tabelle 80, Anhang, S.436) in Verbindung mit den Berater*innen (vgl. Tabelle
81, Anhang, S. 4306) eingegangen. Das Verhiltnis ist bei beiden Positionen in beiden Berei-
chen ungefihr ausgeglichen, wobei det prozentuale Anteil bei den Fachberater*innen/-kom-
missionen sowie bei Autor*innen mit Berater*in etwas zugunsten der Muttersprach-Lesun-
gen ausfillt. Aber dies ist nicht die Besonderheit, denn die Werte liegen nahe beieinander.
Sie liegt vielmehr darin, dass von insgesamt 79 ermittelten Fachberater*innen (vgl. Tabelle
16, S. 236) 58 Autor*innen, d.h. citca 73,4%, aus diesen beiden Bereichen stammen. Zudem
tauchen hier alle gezdhlten Berater*innen und die drei Fachkommissionen auf (vgl. Tabelle
11, Tabelle 17, S. 232). Demzufolge gilt das Ergebnis aus Tabelle 74 (vgl. Anhang, S. 424)
insbesondere fiir die 683 PL zur Deutschen Sprache und Literatur, sodass die Frage bezirk-
licher Themenschwerpunkte sowie personaler Interessen (vgl. Kap. 4.2.1.2.2.2) in einem kur-
zen BExkurs aufgegriffen werden soll.

Zuerst ist die quantitative Verteilung der beiden Fachbereiche pro Bezirk zu erschlieBen. Um
ihre bezirkliche Herkunft der 683 Lesungen des Muttersprach- und Literaturunterrichts zu
ergrunden, wurde im Votfeld auf der Grundlage der Ausleihstandorte des PKK und/odet
BUW der jeweilige Bezirk erfasst oder, was den gréfiten Teil ausmachte, iiber die Ortsnamen
die Landkreise und Bezirke erschlossen. Somit ldsst sich die Provenienz der Lesungen ermit-
teln und eine Kreuztabelle mit den Bereichen Deutsche Sprache und Literatur erstellen. Zu-
dem ist fir die Frage personaler Beziige die Verteilung der Berater*innen von Interesse. Daher
erfolgt dieselbe Prozedur fir die berufsbezogenen Funktionen und den Berater*innen. In
grafische Abbildungen transferiert, kénnen, so die Idee, Besonderheiten bei der bezirklichen
Verteilung in Bezug auf die beiden Bereiche eingefangen werden. Ein Zwischenschritt be-
stimmt zuerst jeweils, fiir jede Abbildung, die Gesamtheit beider Bereiche, um einen ver-
gleichbaren MaB3stab zu erhalten. Der Zwischenschritt wird grafisch nicht beigefiigt, weil die
Abbildungen redundant wiren, denn die Summe beider Bereiche Deutsche Sprache/Litera-
tur gibt dieselbe Information preis:

Wie die erste Abbildung zeigt, sind aus allen Bezirken Piddagogische Lesungen dieser beiden
Bereiche tradiert.'s Die meisten Lesungen stammen aus den Bezirken Cottbus (65 PL), Katl-
Marx-Stadt (63 PL) und Magdeburg (60 PL), dicht gefolgt von Frankfurt/Oder (56 PL) und
Dresden (55 PL).

156 Die nicht erschlieBbaren Fille, bei denen die Ortsangabe fehlte, und die Fille ,kein Deckblatt’, bei denen nicht
gesagt werden kann, ob es nicht erschlieB3bar ist oder nicht, werden nachfolgend nicht angesprochen.
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Abbildung 17: Vergleich der Bereiche Sprache/ Literatur nach Bezirken (n= 683)
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B Deutsche Sprache (315 PL) ™ Literatur (368 PL)

Auffallend wenig Lesungen kommen aus Rostock (22 PL), Berlin (27 PL) und Gera (28 PL).
Dass Leipzig mit 42 PL so weit von der Spitzengruppe entfernt ist, kann nur als Besonderheit
gesehen werden, weil dieser Bezirk in der Gesamtwertung besser abschneidet (vgl. Hibner
2021). Es ist fiir unwahrscheinlich zu halten, aber moglicherweise deutet sich insbesondere
bei diesem Bezirk an, dass ein anderer Fach-/Sachschwerpunkt vorlag, weil beispielsweise
die Nihe zum ILW Leipzig bestand, dem Veranstaltungsort der ZTPL fiir mathematisch-
naturwissenschaftliche und polytechnische Gebiet. Dies wiirde aber bedeuten, dass themati-
sche Vorgaben existierten oder der Bezirk mehr Werbung fiir diese Themenbereiche machte
oder dass Berater*innen der entsprechenden Fachbereiche Unterstiitzung boten — doch
fernab der Spekulationen: Am Beispiel des Deutschunterrichts soll die Verteilung der Bera-
ter*innen Aufschluss geben, ob es Indizien gibt, dass iber den Einsatz von Berater*innen
eine gewisse thematische Lenkung erfolgte:

Von den 683 PL zum Muttersprach- und Literaturunterricht kénnen insgesamt 82 Lesungen
ausfindig gemacht werden, welche die Titigkeit einer/s Berater*in vermerken. Mit Aus-
nahme von Cottbus und Erfurt weisen die Literatur-Lesungen durchweg, sofern Berater*in-
nen vorhanden, ein hoheres Aufkommen auf. Aus welchen Griinden deutlich mehr Bera-
ter*innen im Bereich Literatur agierten oder weshalb Berlin, Gera und Karl-Marx-Stadt ge-
wissermalien aus der Reihe fallen, kann freilich nicht erschlossen werden. Eine Schlussfolge-
rung, Gera und Karl-Marx-Stadt hitten keine Berater*innen eingesetzt, wire voreilig
(vgl. Tabelle 74, Anhang, S. 424). Vielmehr ist das Ergebnis bedingt durch die Selektion.
Nichtsdestotrotz kann der Widerspruch nicht tibersehen werden, dass Suhl, der kleinste Be-
zirk, eine rege Berater*innentitigkeit vorzuweisen hat und sein Pendant, ein Bezirk wie Karl-
Marx-Stadt, in den Schatten stellt.
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Abbildung 18: Verteilung der Berater*innen nach Bereich und Bezirk (n= 683)
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B Deutsche Sprache: Mit Beraterln (n=31) B Literatur: Mit BeraterIn (n=51)

Immerhin setzt Suhl mit 12 Berater*innen so viele ein wie Frankfurt/Oder. Jedoch liegen
die Unterschiede schon an der Obetfliche: Aus Frankfurt/Oder stammen meht Lesungen
und hier ist das asymmetrische Verhiltnis beider Bereiche am deutlichsten ausgeprigt. Ins-
gesamt vermitteln Abbildung 17 und Abbildung 18 den Eindruck, dass die BezirksgréBe un-
erheblich erscheint, wie viele Berater*innen zur Unterstiitzung eingesetzt wurden. Auf den
ersten Blick kénnte man vermuten, dass gerade Bezirke mit einem geringen bis mittleren
Aufkommen Piddagogischer Lesungen verhiltnismiBig hiufiger Berater*innen einsetzten
bzw. einsetzen konnten. Ob dies nun an einer gewissen Deckelung méglicher bezirklicher
FordermaBnahmen lag oder diese Bezirke mehr auf Qualitit ihrer Lesungen setzten oder
umgedreht in anderen Bezirken die Autor*innen weniger Unterstiitzung bendtigten bzw.
einforderten, kann hier nur vermutet werden. Es bestitigt sich, was in den Kapiteln tber die
Kriterien der Lesungen als Kritik erkannt wird (vgl. ibid.): Das Vorgehen und Schaffen der
Bezirke ist hochst unterschiedlich, auch wenn das Phinomen Pidagogische Lesungen in letz-
ter Instanz vom Volksbildungsministerium und der Gewerkschaft getragen und gelenkt
wurde. Als letzter Punkt des Exkurses soll aufgegriffen werden, wie die Autor*innen mit
berufsbezogenen Funktionen sich auf die Bezirke verteilen. Denn Piddagogische Lesungen
sollten Erfahrungen aus der Praxis prasentieren. Da sie offenbar hdufig tiber einen lingeren
Zeitraum verfasst und/oder sich die Erprobungen in gewisser Weise longitudinal angelegt
waren, galten sie hauptsichlich als Bewidhrungsfeld erfahrener Pidagog*innen. Von diesen
Besten lassen sich die Fachberater*innen, wie oben angesprochen, als primi inter pares auf
ihrem jeweiligen Gebiet charakterisieren (vgl. Stolz 2004, S. 56-57; Arbeitsstelle
Pidagogische Lesungen 2020, S. 1, 2, 5; interessant, da eine Auswertung von 50
Fachberaterprotokollen zusammenfassend ausgewertet werden: Grammes/Schlufl/Vogler
2006, S. 393-394). Deshalb erhalten sie oben wie nachfolgend so viel Raum. Um ihre Prisenz
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innerhalb der 683 Lesungen des Muttersprach- und Literaturunterrichts zu ergriinden, wer-
den als erstes alle Landkreise gefiltert, aus denen die Lesungen der Fachberater*innen sowie
Fachkommissionen's” stammen und die auf Basis derselben erhobenen Daten erschlossen
werden kénnen. Dies dient einerseits dazu, die prozentuale Verteilung zu errechnen, ande-
rerseits dazu, auf den zugehérigen Bezirk zu schlieBen. Die Summe der Einzelsummen ergibt
schlielich die prozentuale Verteilung der Lesungen von (Einzel-) Autor*innen mit ermittel-
ten berufsbezogenen Funktionen: Laut der Tabelle 30 (vgl. S. 261) kénnen 38 von 217 Stadt-
/Landkreise erschlossen werden, aus denen Padagogische Lesungen zum Muttersprach- odet
Literaturunterricht kamen, deten Verfasser*innen Fachberater*innen und/oder Mitglieder
der Fachkommissionen waren. Suhl glinzt gerade deshalb, weil der Bezirk nur 9 Stadt-Kreise
hatte, wihrend Karl-Marx-Stadt mit 24 Stadt-/Landkreisen die meisten in sich vereinte. Spa-
testens hier ist Obacht geboten, denn vom Bezirk Suhl werden nur 4 Stadt-Kreise, aber ins-
gesamt 9 Lesungen der betrachteten Autor*innen aufgezihlt. Weil keine Fachkommissions-
mitglieder angegeben sind, ist zu vermuten, dass die Fachberater*innen mehrere Lesungen
schrieben. Der Tabelle fehlt folglich eine diachrone Differenzierung. Da mehr Autor*innen
mit diesen berufsbezogenen Funktionen aufgelistet, als Kreise genannt werden, ist davon
auszugehen, dass sich sog. Mehrfach- und Vielschreiber*innen darunter befinden. Unter
diese Bezeichnung sollen Autor*innen zusammengefasst werden, die mehr als eine zentral
anerkannte und uns tberlieferte Pidagogische Lesung geschrieben haben. Dessen ungeach-
tet, dringen sich die Bezirke Frankfurt/Oder, Suhl und Karl-Marx-Stadt in den Votdergrund,
weil sie die groBten prozentualen Anteile an der Gesamtmenge teilnehmender Fachbera-
ter*innen bzw. Fachkommissionen haben. Somit bleibt es weiterhin sinnvoll, Vorsicht wal-
ten zu lassen, aus der Verteilung der Berater*innen in der Abbildung 18 Riickschlisse auf
qualitative Unterschiede zu zichen.

Tabelle 30: 1 erteilung bernfsbezogener Funktionen nach Landkreisen/ Begirken (n= 683)

Lesungen von
Fachbera- einem Mitglied d. Ge-  Prozentualer
ter*in Fachkommission samt Anteil Bezitk
Nicht erschlieBbar 3 0 3 4,92% n. erschlieBbar

1 | Herzberg 2 0 2 3,28% Cottbus
2 | Hoyerswerda 1 0 1 1,64% (#.9%)
3 | Dresden 3 0 3 4,92% Dresden
4 | Freital 0 1 1 1,64% (6,6%)
5| Gotha 1 0 1 1,64% Erfurt
6 | Miihlhausen 1 0 1 1,64% (4,9%)
7 | Nordhausen 0 1 1 1,64%
8 | Beeskow 1 0 1 1,64% Frankfurt/O.
9 | Eisenhiittenstadt 1 0 1 1,64% (18,0%)
10 | Furstenwalde 4 0 4 6,56%

157 Demzufolge werden das eine Schulleitungsmitglied sowie die Fachzirkel auf Schulebene nicht betrachtet.
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11 | Seelow 4 0 4 6,56%
12 | Frankfurt/Oder 1 0 1 1,64%
13 | Saalfeld 1 0 1 1,64% Gera
14 | Zeulenroda 1 0 1 1,64% (3,3%)
15 | Eisleben 1 0 1 1,64% Halle (3,3%)
16 | Halle 1 0 1 1,64%
17 | Annaberg 2 0 2 3,28% Karl-Marx-
18| Aue 1 0 1 1,64% Staft
19 | Auerbach 1 0 1 1,64% (©.8%)
20 | Freiberg 1 0 1 1,64%
21 | Karl- Marx-Stadt 1 0 1 1,64%
22 | Borna 1 0 1 1,64% Leipzig
23 | Grimma 1 0 1 1,64% (4,9%)
24 | Leipzig 1 0 1 1,64%
25 | Kalbe/Milde 3 0 3 4,92% Magdeburg
26 | Wolmirstedt 1 0 1 1,64% (8,2%)
27 | Zerbst 1 0 1 1,64%
28 | Neubrandenburg 2 0 2 3,28% Neubranden-
29 | Prenzlau 1 0 1 1,64% burg
30 | Rébel/Miiritz 1 1 2 3,28% ©.8%)
31| Giistrow 1 0 1 1,64%
32 | Greifswald 1 0 1 1,64% Rostock
33 | Rostock 2 0 2 3,28% (4,9%)
34 | Hagenow 1 0 1 1,64% Schwerin (1,6%)
35 | Tlmenau 1 0 1 1,64% Suhl
36 | Neuhaus am R. 4 0 4 6,56% (14,8%)
37 | Sonneberg 2 0 2 3,28%
38 | Suhl 2 0 2 3,28%

Gesamt 58 3 61 100,00%

Denn aus Katl-Marx-Stadt stammt fir die Stichprobe der 683 PL kein/e Berater*in, hinge-
gen sind viele Fachberater*innen als Autor*innen vertreten. Andererseits haben kleinere und

mittelgro3e Bezirke zwar eine verhiltnismiig hohe Quote bei Berater*innen, doch verfass-

ten auch eher selten Fachberater*innen eine oder mehrere Piddagogische Lesungen zum

Deutschunterricht. Betrachtet man nun die Verteilung auf die beiden Fachbereiche, ergibt
sich folgendes Bild:
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Abbildung 19: Verteilung der bernfsbezogenen Funktion nach Bereich und Begirk (n=683)
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m Deutsche Sprache: FachberaterInnen/-kommissionen (n= 31)

B Literatur: FachberaterInnen/-kommissionen (n= 30)

Es bedarf folglich weiterer Untersuchungen, die auf der Ebene einzelner Bezirke ansetzen.
Das kann die vorliegende Arbeit nicht leisten — zumindest aber einen Sonderfall bestimmen:
den Bezirk Frankfurt/Odet. In Bezug auf die betrachten 683 Lesungen steht er auf dem
vierten Platz, gehort demzufolge zum oberen Mittelfeld, weist aber mit Suhl die meisten
Berater*innen auf, wie die letzten beiden Abbildungen offerierten. Die vergleichsweise hohe
Anzahl der Berater*innen als Abstriche bei der inhaltlichen Qualitit anzunehmen, verbietet
sich spitestens, wenn die berufsbezogenen Funktionen hinzugezogen werden. Denn in Ab-
bildung 19 handelt es sich eben um Lesungen von den Besten der Besten, vergegenwirtigt
man sich die o.g. Stellung der Fachberater*innen. Diesem Indiz nach kann ausgeschlossen
werden, dass sie Hilfe bendtigten, um erfolgreichen Unterricht zu gestalten. Die hohe Dichte
titig gewordener Fachberater*innen wird zuletzt dadurch tGbertrumpft, dass von den acht
Literatur-Lesungen, welche Fachberater*innen mit der Unterstiitzung dutch eine/n Bera-
ter*in verfassten, allein drei von Biitow betreut wurden (vgl. S. 250). Quantitativ ist es keine
Herausstellung; qualitativ ist es insofern bedeutend, als Fachberater*innen durch ihre berufs-
bezogene Funktion auf die Arbeit der Lehrer*innen ihres jeweiligen Kreises Einfluss ausiib-
ten. Somit agierten sie selbst als Multiplikator*innen, ganz gleich, ob sie Lesungen schrieben
oder nicht. Nun hatte zudem Biitow nachweislich in den 1970er Jahren zu mindestens drei
Fachberater*innen Kontakt, die ihrerseits sehr wahrscheinlich mit anderen Fachberater*in-
nen des Bezirkes vernetzt waren. Quantitative Beweise sind keineswegs greifbar, aber durch
dieses Exemplum erscheint es gar nicht mehr so abwegig, dass Piddagogische Lesungen von
Forschungsinteressen mitgetragen wurden, wenn auch die Stichprobe keine Indizien fir
ganze Forschungszentren liefert. Da die quantitative Basis gering ist, muss — und damit soll
der kleine Exkurs enden — eine Kopplung mit der qualitativen Analyse einzelner Lesungen
stattfinden, um dieses Feld weiter zu ergrunden.
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Infolge der Fachbereichseinteilung in Tabelle 29 (vgl. S. 255) kénnen, sofern vorhanden und
trotz aller damit verbundenen Probleme, die einzelnen Disziplinen in jedem Bereich diffe-
renziert werden. Bei dem Bereich Deutsche Sprache bzw. Muttersprache wire es — so viel
kann nach dem Prozess, in dem die Deutsch-Lesungen sortiert wurden, gesagt werden —
auch induktiv méglich, nicht nur die oben genannten Disziplinen (vgl. Butow 1973, S. 291)
als Ansatzpunkt zu wihlen, sondern dartiber hinauszugehen (vgl. Butow 1973, S. 295). Zu
bedenken wire hierbei, dass Anfang der 1980er Jahre ,Sachtexte in den Lehrplinen aufge-
nommen wurden und sich dies auch bei einem kleineren Teil der Lesungen spiegelt. Jedoch
wird nur fiir den Literaturunterricht der Versuch unternommen, eine weitere Aufteilung zu
diskutieren, da sich aus diesem Bereich die ausgewihlten Lesungen in Kapitel 4.2.2 speisen
werden. Dabei wire es fast kein Problem, die Einteilung von Biitow et al. zu ibernehmen.
Sie differenzieren in Lesen und Literatur, wobei sie Letzteres dann weiter nach Klassenstufen
bzw. fir die Abiturjahrginge nach Themenkomplexen aufteilen (vgl. Butow 1973, S. 326-330).
Diese Einteilung auch fir die Deutsch-PL zu nutzen, wire grundsitzlich méglich, weil die
Pidagogischen Lesungen zum Teil Erprobungen zu bestimmten Klassenstufen verschriftli-
chen. Es hitte aber auch den Nachteil, dass genau nach Klassenstufe und Thema getrennt
werden miisste, obwohl die Lesungen entweder im Titel oder der Gliederung unprizise sind
oder auch verschiedene Klassenstufen verbinden. Auflerdem ist nach dem Durchlauf der
Einzelbetrachtungen einzuschitzen, dass es mitunter auch Lesungen gibt, in denen Erfah-
rungen niedergeschrieben sind, wie Lehrplanvorgaben in anderen Klassenstufen angegangen
oder gar andere Texte gewihlt wurden. Es erweckt eher den Eindruck, dass sich die Lesun-
gen zum Literaturunterricht gegen diese Art der Einteilung sperren, weshalb sie nur ansatz-
weise ibernommen wird. So werden als erstes alle Lesungen gefiltert, die sich anhand der
Worte ,Lesen(-konnen)‘, ,Lesefreude, -motivation, -technik‘ oder ,Freizeit-/Lektiire‘ dem
Bereich Lesen zuordnen lassen.ss Was so der Einteilung von 1973 zu entsprechen scheint,
erweist sich als problematisch, sobald Lesungen hinzukommen, die nicht ,Lesen®, sondern
JKinderbuch®, Kinderliteratur’, oder ,Jugend- und Kinderliteratur® im Titel notieren.! Nach
Biitow et al. zihlten die Klassenstufen 1 bis 4 zum Leseunterricht (,,Kinderliteratnr, Lyrik, Ex-
zihlungen®) , ab der Klassenstufe 5 beginne der Literaturunterricht (,,Kinder- und Jugendlitera-
tur, Lyrik, Erzdhlungen®) (Bitow 1973, S. 325). Obgleich die Jahrgangszuweisungen fiir viele
Lesungen zutreffen, ist es kein Einzelfall, dass Lesungen dies zumindest nicht begrifflich

158 Hier und nachfolgend werden exemplarisch Signaturen und Titel notiert. Um die genannten Lesungen von
denen zu unterscheiden, welche im nachfolgenden Kapitel einzeln analysiert und zitiert werden, werden sie
kursiv gesetzt und nicht im Literatur-/Quellenverzeichnis aufgelistet — zum Beispiel: PL88-05-12: Mglichkeiten
der Nutzung der Lernfibigkeit der Schitler in der Unterstufe zur Fordernng ibrer Leseinteressen und -bediirfuisse; PL85-14-01:

Meine Erfabrungen mit dem nenen Lebrplan Lesen, Klasse 2; PL88-0709: Realisiernng des Prinzips und Einbeziehung der

Freizeitlektiire der Schiiler, PL86-10-18d: Lenkung der auflernnterrichtlichen 1ektiire, dargestellt an Beispielen der sowjetischen

Gegenwartsliteratur in Klassenstufe 7 und 8 im Schuljabr 1985/ 86 (Gliederung v.a.: Entwicklung der Lesefrende); PL82-

10-03d: Wie ich meine Schiiler zu eifrigen Lesern der Bibliothek ergiehe; PL87-10-22d: Einige Erfabrungen zur weiteren

Entwicklung des Lesenkonnens und zur bewufSten Anbabnung der Fabigkeit im Interpretieren.

159 Zum Beispiel: PL1969a: Die Arbeit mit den: Kinderbuch in der Unterstufe; PL88-08-16d: Erfahrungen, Methoden bei der
Behandlung von Kinder- und Jugendbiichern in der Mittelstufe: Dargestellt an ,Kaule* von Alfred Welln und ,Kéinzchenkuble*
von Horst Beseler; PL88-10-05ud: Meine Erfabrungen beim Einsatz von Kinderliteratur in die gesamte Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit der unteren Klassen.
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ibernehmen.'® Sie klar zu trennen, bedarf einer klaren Finzelanalyse.'st Daher wird von der
Einteilung abgewichen und die neue Kategorie ,Kinder- und Jugendliteratur® eingesetzt.

Der nichste Schritt bestiinde nach der Einteilung von Biitow et al. darin, die restlichen Lite-
ratur-Lesungen nach ihrer Klassenstufe zu sortieren. Parallel zur Datenauswertung in Kapitel
4.2.1.2.2.1 wurden diese Informationen gleich anhand der Deckblitter, Gliederungsverzeich-
nisse und/odet im Zweifelsfall durch Einsicht der gesamten Lesung ethoben. Dabei zeigte
sich, dass Pidagogische Lesungen unterschiedlich vorgehen: Mal berichten sie von Erfah-
rungen fir eine Klasse, mal nennen sie zwei Klassen und zuweilen betrachten sie eine oder
mehrere Klassenstufen (Unter-, Mittel-, Oberstufe, oder z.B. 5. bis 10. Klasse). Diese Daten
sammeln induktiv die Kategorien ,Klasse® und ,Klasse_2°. Letztere diente dazu, Doppelnen-
nungen, z.B. die Angabe Klasse 11/12, einzufangen. Nur auf die 368 Falle des Literaturuntet-
richts bezogen, ist anhand der beiden nachfolgenden Tabellen (vgl. S. 2606) ersichtlich, dass
Autor*innen sowohl unterrichtliche als auch auBlerunterrichtliche Schwerpunkte wihlten.

Alle Jahrginge sind vertreten und dennoch zeigen die Tabellen, weshalb sich eine reine Ein-
teilung nach Bitow et al. nicht in Ginze anbietet. Sie wiirde ndmlich die circa 18% der
JKlasse* nicht erfassen oder spitestens bei den bestimmten 70 PL unter ,Klasse_2° proble-
matisch sein. Allerdings sollte dann auch nicht ibersehen werden, dass ,Klasse_2° die Dop-
pelnennungen beherbergt. Demnach iberschneiden sie teilweise mit den Nennungen der 1.
bis 12. Klassenstufe, d.h. 51,3% von Tabelle 31 (vgl. S. 265). Pddagogische Lesungen zum
Deutschunterricht in der DDR prisentieren erneut ein facettenreiches Antlitz. Interessant
ist insbesondere, dass das Format einerseits eine Klasse punktuell in den Blick nehmen lief3,
aber andererseits auch fir Erprobungen in mehreren Klassenstufen offenblieb. Aus diesem
Grund ist die Einteilung weiter zu adaptierten, um eine ,innere® Verteilung zu ergriinden. Als
nichstes werden auf Grundlage der ,Klasse® alle Abitur-Lesungen und alle mit einem Schwer-
punkt auBlerhalb des Unterrichts gefiltert. Bei Ersteren erschwert sich eine direkte Zuord-
nung einzelner Themenkomplexe.

160 Veol. PL287b: Die Bedeutung der Arbeit mit der Kinder- und Jugendliteratur fiir unsere sozialistische Erziehungs- und Bildungs-
arbeit (Gliederung: KI.1 und 2), PL361: Wi kann das gute Kinderbuch die Erziehungsarbeit von Schule und Pionierorga-
nisation unterstiitzen? (keine Gliederung, aber S. 1: Kl. 4,5,6); PL87-11-45d: Zur Arbeit mit Kinderbiichern in den
Klassen 5 und 6 — unter Beriicksichtignng einiger Potenzen dieser Werke fiir die Ausbildung istischer Einstell und
Verhaltensweisen; PL. 2591: Zu Fragen der Fabigkeitsentwicklung im Literaturnnterricht und der erzieherischen Wirksamkeit
der Kinderbiicher in den Klassen 5 — 7.

161 Vol. PL2954a: Wie ich meine Schiiler im Zeitraum von Zwei Schuljabren fiir das Lesen von Kinderbiichern und -zeitschriften
interessieren konnte; im Vergleich zur PL3108b: Die systematische Arbeit mit Kinderzeitschriften im Unterricht der Unterstnfe
— ein wesentlicher Beitrag zur politisch-ideologischen Ergiehungsarbeit, im Vergleich zur PL3889a: Erfabrungen und Methoden
der Arbeit mit der Kinderliteratur bei der Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten|,) dargestellt an Beispielen der Klasse 3;
im Vergleich zur PL287b: Die Bedeutung der Arbeit mit der Kinder- und Jugendliteratur fiir unsere sozialistische Erziehungs-
und Bildungsarbeit.
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Tabelle 31: Klasse (Literaturunterricht)

Hiufigkeit Prozent
Keine Angabe 67 18,2
1. Klasse 20 5,4
2. Klasse 10 2,7
3. Klasse 6 1,6
4. Klasse 5 1,4
5. Klasse 25 6,8
6. Klasse 12 33
7. Klasse 19 52
8. Klasse 21 5,7
9. Klasse 41 11,1
10. Klasse 21 5,7
11. Klasse 6 1,6
12. Klasse 3 0,8
1.-3. Klasse 3 0,8
1.-4. Klasse 7 1,9
2.-6. Klasse 2 0,5
4-6. Klasse 1 0,3
5.-7. Klasse 5 1,4
5.-8. Klasse 2 0,5
5.-10. Klasse 5 1,4
6.-10. Klasse 2 0,5
7.-10. Klasse 2 0,5
8.-10. Klasse 8 22
9.-12. Klasse 5 1,4
(EOS)
10.-12. Klasse 1 0,3
Unterstufe 13 35
Unterstufe (3. u. 2 0,5
4 K1)
Mittelstufe 6 1,6
Oberstufe 5 1,4
Abiturstufe 10 2,7
Fakultativer Kurs 6 1,6
AG  Literatur/ 13 35
AG Literatur (R)
AG Pionierkaba- 2 0,5
rett
AG Puppenspiel 1 0,3
AG Rezitation 2 0,5
AG Schreibende 7 1,9

Schuler

>

Klub Junger Ta- 1 0,3
lente

Spezialistenlager 1 0,3
Junge Poeten und

Maler

Gesamt | 368 100,0
Tabelle 32: Klasse_2 (Literaturunterricht)

Haufig-
keit Prozent

Keine Angabe 298 81,0
2. Klasse 6 1,6
3. Klasse 1 0,3
4. Klasse 3 0,8
6. Klasse 13 35
7. Klasse 4 1,1
8. Klasse 5 1,4
9. Klasse 2 0,5
10. Klasse 25 6,8
12. Klasse 2 0,5
8.-9. Klasse 1 0,3
9.-10. Klasse 2 0,5
Unterstufe 1 0,3
Oberstufe 3 0,8
AG Kinstlerische 1

Betitigung 0,3
AG Rezitation 1 0,3
Gesamt 368 100,0
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Zum Teil ist sie moglich,' dann werden aber Themenkomplexe auch kombiniert!'ss oder
die/der Verfasser*in weicht (mitunter) davon ab'st. Es fallt allerdings neben den Titeln
ebenso bei den Gliederungen auf, dass man sich hiufig an einer oder mehreren literarischen
Gattungen orientierte, ein Umstand, der zwar nicht zur Ausdifferenzierung der Abitur-Le-
sungen reicht, aber wiederum auch bei den restlichen Lesungen hervorsticht. Bei dem Ver-
such, die Lesungen strikt nach den Gattungen Dramatik, Epik oder Lyrik einzuteilen, stof3t
man freilich auf vielzihlige Ausnahmen. Hinter dem Label ,Dichter/Autor® befinden sich
Lesungen, welche sich speziell den Literat*innen zu widmen scheinen.! Trotz ihrer geringen
Zahl werden sie einzeln erfasst, um die genannte Besonderheit einzufangen. Ebenso gibt es
zahlreiche Lesungen, die ein Unterrichtsmittel/-matetial benennentss odet zudem eine Gat-
tung anfihren's. Insgesamt werden sie daher subsummiert unter dem Label ,Unterrichtsmit-
tel, -materialien®. Sie bilden folglich eine Mischkategorie, weisen aber eine Gemeinsamkeit in
einem Merkmal auf. Dies unterscheidet sie von allen anderen Lesungen, bei denen entweder
mehrere Gattungen durch die Nennung der Texte zu konstatieren sind, weshalb eine eindeu-
tige Zuordnung unmoglich ist, oder eben keine Gattung erschlossen werden kann. Diese
Fille fasst deshalb lediglich die Kategorie ,Literaturunterricht (ja)‘ zusammen. !¢ Weshalb eine

12 Vol. PL1695a: Gedanken zum Ablanf der Arbeit am Themenkomplex: 11 des Bereichs Literatur im 11. Jabrgang, P188-03-
12: Uber die Arbeit mit Lyrik in der Abiturstufe.

103 Vgl. PLA4331: Erfabrungen beim Einsatz von Arbeitsblittern zur seminaristischen Behandlung literarischer Werke in der Abi-
turstufe — dargelegt an ansgewdblten Beispielen aus den 'Themenkomplexcen 111 und 1.

16+ Zum Beispiel: PL5039¢: Zur Funktion und zum Einsatz des Tafelbildes bei der Bebandlung von literarischen Konflikten nnd
Figurenanalyse in Romanen und Dramen (Ki. 9 bis 12); PL87-02-25d: Zur Weiterentwicklung der Interpretationsfabigkeit in
der Abiturstufe; PL82-04-10: Die Arbeit mit S chiilervortrag und Textanszug bei Ubersichtsdarstellungen im 1iteraturnnterricht
der Klasse 11; PL2641b: Effektivere Gestaltung des Deutschunterrichts in der Abiturstufe durch die Erbohung des Selbstindig-
keits- und Aktivititsgrades der Schiiler bei der Lektiire und unterrichtlichen Erschliefung literarischer Werke unter strenger
Beachtung der GesetzmafSigkeiten des Rezeptionsprozesses.

165 Zum Beispiel: ,,Wie kinnen wir bei den Schiilern der Ki. 5 bis KI. 12 das Personlichkeitsbild der S chrifistellerin Anna Seghers
systematisch ansprigen?* (1 orschlage zur Umsetzung einer Leitlinie in dem nenen Lehrplanen Dentsche Sprache und Literatur,
Teil Literaturnnterricht); PL8T-07-24: Die problemhafte Gestaltung des Literaturunterrichts durch Einbeziehung von Schrift-
stellerinfSernngen iiber literarische Kunstwerke in den Klassen 9 und 10; PL1025a: |, Auf den Spuren Johannes R. Bechers* (Ein
Beitrag zur staatsbiirgerlichen Erziehung der Schiiler anf der Grundlage der , Aufgabenstellung ... * fiir das Schuljabr 1966/67);
PLA110: Die sinnvolle Verbindung der Dichterpersinlichkeit mit seinem Werk als ein Teil der Uberwindung der formalen
Bebandlung von Literaturstoffen (Als Autoren werden Goethe, Walther von der Vogelweide, Arnold Zweig und
Nikolai Ostrowski genannt.).

166 Zum Beispiel: PL4856a: Zur Arbeit mit der Literaturmappe im Literaturnnterricht — Standpunkte und Erfabrungen;
PL1231a: Konspektieren in Klasse 52 Zur systematischen Entwicklung von Techniken der Arbeit mit dem Buch im Fach
Dentsche Sprache und Literatur (Der Titel deutet auf eine andere Einteilung hin, nimlich zu ,Allgemeines’, aber die
Gliederung zeigt, dass es um die Literaturmappe geht.); PL1232a: Die Intensivierung der staatsbiirgerlichen Erziehung
im Literaturunterricht durch Arbeitsblatter, PL5260a: Erfabrungen mit der Entwicklung und dem Einsatz von Tafelbildern im
Literaturunterricht, P1.88-04-24: Die Arbeit mit dem Horspiel im Literaturunterricht: Leitlinien, Orientiernngshilfen, Erfab-
rungen.

167 Zam Beispiel: P1.2842a: Die Arbeit mit dem Schulfunk im Literaturnnterricht |-| ein Weg gur schipferischen Dramenlektiire
(Erfabrungen ans der Arbeit an der Stoffeinbeit ,,Einfiihrung in Goethes ,Fanst*, 10. Klasse); PL81-386b: Erfabrungen mit
dem Bildungsfernseben im Fach Dentsche Sprache/ Literatur KI.10 (Gliederung: mehrere epische Werke).

168 Zum Beispiel: Zum Beispiel: PL3767a: Zu einigen Maglichkeiten der schipferischen Arbeit im Dentschunterricht nnd in der
aufSerunterrichtlichen Arbeit (Schwerpunikt: Befihignng zum eigenem literarischen Gestalten in den Klassen 5 und 6); PL655a:
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detaillierte Einteilung Schwierigkeiten bereitet, soll ein Beispiel offenlegen — im Grunde ein
Sonderfall, der beide Einteilungsvarianten durchkreuzt: Die PL86-13-31d trigt den Titel Ent-
wicklung einer positiven Haltung der Schiiler der Klassen 9 und 10 zum kulturellen Erbe —
eine grundlegende Aufgabe des Literaturunterrichts. Wihrend die Zuordnung zum Fachbe-
reich einfach ist, durchbricht bereits die Angabe der Klassenstufe das Einteilungsprinzip
nach Jahrgingen. Zieht man das Inhaltsverzeichnis hinzu, nennen die Gliederungspunkte
u.a. folgende Schwerpunkte: Zur Rolle des Lehrers; Haltung der Schiiler zur klassischen Li-
teratur [...] Schiller ,,Kabale und Liebe®, Balladen von Goethe und Schiller, Goethe ,,Faust™.
Somit ist eine Gattungseinteilung nicht erfolgreich, weil die Lesung dramatische und lyrische
Texte behandelt. Einen Ausweg konnte die Angabe kulturelles/klassisches Erbe bieten, doch
die Einteilung nach Epochen o.4. verbietet sich spitestens, sobald fernab von diesem Beispiel
andere Lesungen danach zu sortieren sind. Wie die Titelangaben in den Anmerkungen de-
monstrieren, entstiinde ebenso ein enormer Rest, wie er in ,Literaturunterricht (ja)® enthalten
ist. Desgleichen unterliee eine detaillierte Zuordnung, die Rolle des Lehrers zu erfassen,
obwohl der Gliederungspunkt in Verbindung mit der Titelangaben grundlegende positive
Haltung dazu anhailt, allgemeine Funktionen des Literaturunterrichts oder eventuell sogar
dhnliche, auf den Fachbereich zugeschnittene Ausfithrungen zu erwarten, wie sie Klingberg
allgemein tber den Lehrer der sozialistischen Schule vornimmt (vgl. Klingberg 1984, S. 379—
392).

Tabelle 33: Dentsch-PL. (Literaturunterricht)

Gultige Pro-
Hiufigkeit Prozent zente
Giiltig Lesen 65 9,5 17,7
Kinder- und Jugendliteratur 21 3,1 5,7
Abiturstufe 16 2,3 43
AG / AuBerunterrichtliches/ -schulisches 43 6,3 11,7
Unterrichtsmittel, -materialien 49 7,2 13,3
Dramatik 18 2,6 49
Epik 34 5,0 9,2
Lyrik 23 34 6,3
Dichter/Autor 8 1,2 22
Literaturunterricht (ja) 91 13,3 247
Gesamt 368 539 100,0
Fehlend | System (Deutsche Sprache) 315 40,1
Gesamt 683 100,0
Literaturnnterricht als Folge von Iernanfgaben — dargestellt an den Gedichten ,Spats abend” von Louis Fiirnberg und

,Heiteres Land* von Panl Wiens und am Roman ,Meine Jugend‘ von Hans Marchwitz,
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Das Ergebnis des Versuches, die beschriebene Einteilung vorzunehmen, driickt diese Uber-
sicht in Zahlen aus. Wenngleich diese Einteilung einen gezielten Zugriff, die Behandlung
literarischer Gattungen zu untersuchen, erméglicht, sind ihre Schwachpunkte trotzdem evi-
dent: Die Vorgehensweise beférdert eine Mischung, die daraus resultiert, dass zuerst alle
Lesungen, die im weitesten Sinne nach Biitow et al. dem Leseunterricht zugeordnet wiirden.
Wire von Anfang an eine Gattungseinteilung vorgenommen worden, hitten sich ,Lesen® und
,Kinder- und Jugendliteratur® darin verteilen mussen. Dies hitte insbesondere die Anzahl der
Lesungen aus ,Epik‘ und ,Literaturunterricht (ja)‘ erhéht, weil hiufig Lesetexte genannt oder
mehrere Gattungen angefithrt werden oder keine genaue Zuweisung erfolgt. Infolge der
Mehrfachnennungen kann keine klare Zuordnung einer Gattung umgesetzt werden. Des
Weiteren versammeln sich in ,Unterrichtsmittel, -materialien® zum Teil auch Lesungen, wel-
che klar einer Gattung zugeordnet werden kénnten. Da sie aber speziell im Titel oder in der
Gliederung diese Spezifizierung vornehmen, scheinen sie nicht nur die Behandlung eines
Textes zu betrachten, sondern ebenso oder gar schwerpunktmiBig die Erprobung eines Mit-
tels/Materials vorzustellen. In einer QIA miisste daher deutlich definiert werden, welches
Einteilungsprinzip voransteht oder tiberhaupt eingesetzt wird. Hier zielt die Einteilung da-
rauf, die Besonderheiten erst einmal fest- und herauszustellen. Aufgrund der Nachteile der
getroffenen Einteilung kénnte die Einteilung von Biitow et al. priferiert werden. Schablo-
niert man also im Nachhinein die Einteilung in Lese- und Literaturunterricht, wiirde es be-
deuten, dass ungefihr — oder eher flieBend wegen der ,Kinder- und Jugendliteratur — bis zu
23,4% der Lesungen zu Erstem und ein groB3er Teil dem Letzteren zdhlten. Eine Gegentiber-
stellung mit den genannten Klassen/-stufen bestatigt aber (vgl. Tabelle 75, Anhang, S. 434),
dass diese Schablone problematisch ist und bleibt, weil viele Fille au3erhalb der eindeutigen
Klasseneinteilung nicht erfasst wiirden. Insgesamt sollte offenbar in kiinftigen Forschungen
geprift werden, ob und inwieweit sich eine Erfassung aller in den Gliederungen genannten
Texte anbietet. Am Beispiel der Gattung Lyrik sei die Uberlegung begriindet, denn sie scheint
das grof3te Argument gegen die Gattungseinteilung zu sein.

Laut der Tabelle 33 gibe es nur 23 Lesungen, die sich dem Lyrikunterricht widmen. Aller-
dings haben die Erklirungen offengelegt, dass darunter lediglich PL zu fassen sind, die ihrem
Titel oder ihrer Gliederung nach keine andere Gattungszuweisung erméglichen — ganz davon
abgesehen, dass andere Einrichtungen oben ausgeschlossen wurden, obwohl insbesondere
an ihnen deutlich wird, welchen Vorteil die Sortierung nach dem Fachprinzip im weiteren
Sinne bietet.!® Ebenso wurden alle Abitur-Lesungen separiert,™ obwohl sie sich komplett
der Gattung Lyrik oder zumindest vereinzelt einem Gedicht zuwenden. Setzt man also nicht
eine Gattungseinteilung an, sondern untersucht Lesungen, die minimale Beziige zur Lyrik
aufweisen, sind es weitaus mehr Lesungen. Denn sie werden entweder dem Bereich

169 Vgl. PL.3825a; PL5152a; P15987¢ P1.82-07-19d; P1.82-14-21d; PL.84-06-16d; PL87-10-28d; PL87-11-03; PL88-
04-33.

170 PL1399b; PL2046b; P1L4216a; PL86-11-30d; PL.88-03-12.
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AG/AuBeruntetrichtliches/AuBlerschulisches!” zugeordnet oder benennen den Einsatz be-
stimmter Unterrichtsmittel'2, widmen sich u.a. Dichtern (PLA110) oder verweisen in der
Gliederung auf mehrere Gattungen bzw. Texte verschiedener Gattungen'. Wie der letzte
Fall zeigt, ist die allgemeine Einteilung ,Literaturunterricht (ja)° auch deshalb quantitativ so
gewaltig.

Neben der Sortierung nach der Einrichtung bzw. Schulart sind zwei Einteilungen diskutiert
worden. Beide haben jeweils ihre Vor- und Nachteile, um das Quellenkorpus der Deutsch-
PL auszudifferenzieren. Dennoch bleibt nicht unbemerkt, dass Pddagogische Lesungen nicht
nur in historischer Sicht ein unikales Quellenformat darstellen, sondern aufgrund ihrer brei-
ten Ausrichtung sowie offenbar fehlenden Normierung duflerst heterogen sind. Zuletzt kann
also geschlussfolgert werden, dass eine Auswahl zu analysierender Lesungen nicht umhin-
kommt, ihr Auswahlprinzip mit allen Moglichkeiten und Grenzen zu kennzeichnen.

Als Vorschlag, die weitere Aufbereitung des Quellenmaterials zu gestalten, wird eine Auflis-
tung aller im Titel oder Gliederungsverzeichnis genannten Titel, Stoffeinheiten, Themen-
komplexe und/oder Gattungen untetbreitet. Auf ihrer Grundlage konnten weitere Analysen
gezielt ansetzten und es wire immer klar, welche Lesungen eben ausgelassen oder extra ein-
bezogen wiirden.

4.2.2  Analyse ausgewihlter Pidagogischer Lesungen des Literaturunterrichts

Wie die quantitative Analyse deutlich herausstellte, handelt es sich bei dem Korpus der Pi-
dagogischen Lesungen fiir den Deutschunterricht um einen umfangreichen Quellenfundus.
An dieser unikalen reichhaltigen Quellenlage gemessen, ist aus heutiger Sicht die DDR-typi-
sche Bezeichnung des Erfahrungsschatzes gar nicht so unpassend, weil bisher fur diesen
historischen Zeitraum kein anderes Korpus mit so vielen Tausend Seiten verschriftlichter
Unterrichtsreflexionen tiberliefert ist. Die Fille stellt allerdings fir jede Einzeluntersuchung
eine enorme Herausforderung dar, weshalb auch hier, schon rein forschungsékonomisch
gesehen, fiir die inhaltliche Analyse eine Reduzierung vonnéten ist. SchlieSlich kann laut
Forschungsstand davon ausgegangen werden, dass jede Lesung circa 30 Seiten Text unter-
schiedlichster (Manuskript-)Qualitit enthilt. Da es unter dieser Voraussetzung auf das Ge-
samtkorpus bezogen ungefihr 32.600 Seiten wiren, ist eine vollstindige Erhebung

71 Vgl. PL1939a, P1.2639a; P1.3383a; PL3560a; P1.3983a; PL4066a; PLA4558b; PL4559a; PL5798c; PL5913c;
PLA4600a; PL71-3181; PL82-08-14c; PL84-10-24d; P1.85-02-13d; PL.85-14-18d; PL86-12-21d; wiirde man aller-
dings nur nach einer entsprechenden Nennung von Gattung oder lyrischem Text suchen, wiirde es weiterhin
problematisch, wenn man die Lesungen betrachtet, die lediglich ,schreibende Schiiler® notieren (PL1493b;
PL88-05-15d; PL4329a; PL5832c; PL87-11-69d; PL88-03-60; PL88-08-01d), worunter haufig auch lyrische
Schreibiibungen fallen.

172 Vgl. PL658a; P1.3288a; PL4410a; PL5353a.

173 Vgl. PLA4; PL383a; PL431a; PL450; PL529a; PL5681c; PL605a; PL655a; PL865b; PL1071a; PL1400a;
PL2470b; PL3354a/b; P1.3589a; PL5359; PL5876a; PL6007c; PL81-117¢; PL83-10-23d; PL84-03-21d; PL84-
02-19¢; PL84-08-12d; PL86-02-40d; PL86-08-22¢; PL86-08-37¢; PL86-11-14d; PL86-13-31d, PL87-01-01d;
PL87-02-23; PL87-02-24c; PL88-06-07d; PL89-03-56¢; PL.89-04-22ud; PL89-05-11d; PL89-07-13.
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auszuschlieBen. Daher wird als erstes von der Einteilung der beiden Fachbereiche des
Deutschunterrichtes Gebrauch gemacht und es werden alle Lesungen zum Muttersprachun-
terricht ausgeblendet, weil dem Literaturunterricht das Forschungsinteresse gebthrt. Doch
auch dieses Teilkorpus erscheint fiir eine Einzelanalyse zu umfangreich. Méglichkeiten, eine
Stichprobe einzugrenzen, gibt es unter dem zeitlichen Aspekt genau zwei: eine synchrone als
auch eine diachrone Erhebung. In Anbetracht der Anlage dieser Arbeit ist Letzteres vorzu-
ziehen. Folglich stellt sich die Frage, aus welchem Zeitraum wie viele Lesungen entnommen
werden. Der erste Teil ergibt sich dem Quellengegenstand gemil3. So wird der gesamte Zeit-
raum festgelegt, fiir den Lesungen zum Literaturunterricht vorhanden sind; die Anzahl der
Lesungen birgt weitaus grolere Schwierigkeiten. Wihrend eine reine Zufallsstichprobe auf
Basis einer festgelegten Anzahl an Lesungen pro Jahr oder Intervall einen Einblick in alle
Lesungen zum Literaturunterricht insgesamt béte, konnte eine diachrone Untersuchung in-
sofern problematisch sein, als z.B. die in der Lesung behandelten literarischen Texte oder im
Zentrum stehenden, diskutierten methodischen Erprobungen keine identische Vergleichs-
basis bieten. Aus diesem Grunde soll die Anzahl nicht zur Begrenzung dienen. Anhand der
inneren Strukturverteilung ist bereits deutlich geworden, dass die Pddagogischen Lesungen
zum Literaturunterricht sich zwar teilweise dem Einteilungsprinzip nach Gattungen wider-
setzen, aber fiir die inhaltliche Untersuchung scheint es ein erster Ansatzpunkt zu sein, um
eine moglichst groBe Breite des Literaturunterrichts zu erfassen. Nichtsdestoweniger muss
selbstverstindlich auch hier eine Auswahl getroffen werden. Ubergeordnet ist dabei das Ziel,
ein méglichst breites Spektrum des in den Lesungen vermittelten Literaturunterrichts zu er-
halten:

Als erstes wird Anna Seghers Das siebte Krenz (1942) gewihlt. Die Autorin war selbst
seit Ende der 1920er Jahre KPD-Mitglied und wurde nach ihrer Riickkehr aus dem Exil eine
der wohl beriihmtesten Schriftsteller*innen in der DDR (vgl. Albrecht 1975; Dittmann 1975;
Neugebauer 1980). Folglich hatte sie als Autorin einen festen Platz im Lektiirekanon inne,
weshalb anzunehmen ist, dass sich auch die Pidagogischen Lesungen diesem Text widmen.
Von sieben aus einem Konzentrationslager entflohenen Hiftlingen erzihlt ihr Roman. Somit
reprisentiert Seghers Text die zu untersuchende Gattung Epik und deckt zugleich aus-
schnittsweise die Literatur des antifaschistischen Widerstandskampfes ab (vgl. Ministerrat
der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1968b, S. 72-75).
Somit ist anzunehmen, dass dieses Teilkorpus die Méglichkeit bietet, das Spannungsfeld zwi-
schen Ideologie und Unterrichtsqualitit zu untersuchen, da Lesungen idealiter bildungspoli-
tische Vorgaben, die sich nicht zuletzt in einem Freund-Feind-Bild niederschlagen kénnten,
und den Anspruch schépferischer Unterrichtserfahrungen zu vereinen suchten. Im Ubrigen
wird darauf verzichtet, eine Inhaltszusammenfassung zu notieren; stattdessen erfolgen zur
gegebener Stelle gezielte Anmerkungen und Kapitelhinweise (in der Form: Kapitel/Epi-
sode), sofern sie der Analyse der Lesungen dienen.

Statt einer Gattung wird als nichstes Friedrich Schiller als Autor gewihlt, ohne allerdings die
Gattungseinteilung auBler Acht zu lassen. Da in der Schule der DDR nicht nur die Person
Schillers, sondern v.a. auch seine dramatischen sowie lyrischen Werke behandelt wurden,
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kénnen mit seiner Setzung als Autor potentiell zwei Gattungen abgedeckt werden: Es bietet
sich der Vorteil, dass Schillers literarisches Schaffen in verschiedenen Klassenstufen thema-
tisiert wurde. So besteht die Vermutung, an Voreins Untersuchung (2015) anschlieSen zu
kénnen. Wie sich bei ihm zeigte, durchziechen Schillers Werke fast alle Jahrginge bis zur
zehnten Klasse; hingegen ist bei Seghers Roman aufgrund der Thematik anzunehmen, dass
er v.a. in der Ober- oder Abiturstufe behandelt wurde.

Den dritten Schwerpunkt bilden Lesungen zur Gattung Lyrik. Dabei wird nicht der An-
spruch erhoben, alle genannten Lesungen (vgl. Anm. 169ff)) zu ergriinden. Vielmehr sollen
Pidagogische Lesungen mit dem (einzigen) Schwerpunkt der Lyrik bzw. Gedichtbehandlung
untersucht werden. Da die Auseinandersetzung mit lyrischen Texten von der Unter- bis zur
Ober- und Abiturstufe lehrplanrelevant war, kénnen potenziell alle Klassenstufen vorhanden
sein. Somit gibt es weder eine Einschrinkung hinsichtlich der Dichter*innen, der zugewie-
senen literarischen Epochen oder der Themen und Motive noch beziiglich der unterrichtli-
chen oder auBeruntertichtlichen/-schulischen Behandlung. Dutch diese Offenheit konnen
diachrone Entwicklungen aufgespiirt werden, und zwar dergestalt, dass u.a. erkennbar wird,
ob man sich am Lehrplan o.A. orientierte.

Diese drei Setzungen (Teilkorpus I bis III) selektieren folglich das Korpus vorhandener
Deutsch-Lesungen. Reprisentativitit soll damit nicht beansprucht werden, schon deswegen
nicht, weil die Stichprobe nicht randomisiert ist und nicht ersichtlich ist, wie sie sich zur
Grundgesamtheit verhalten. Wenngleich versucht wird, méglichst viele verschiedene Per-
spektiven auf den Literaturunterricht offenzuhalten, muss noch ermittelt werden, wie sich
nun die drei Korpora dazu verhalten. Zumindest spricht fiir die Auswahl, dass sehr waht-
scheinlich Lesungen aus allen Bereichen der inneren Beschreibung des Literaturunterrichts
dabei sein kénnen (vgl. Tabelle 33, S. 268). Zur genaueren Evaluation dienen die vorange-
setzten Unterkapitel mit der quantitativen Beschreibung des jeweiligen Teilkorpus.

4.2.2.1 Lesungen zu Anna Seghers Das siebte Kreuz
4.2.21.1 Quantitative Beschreibung des Teilkorpus I

Von den 1020 vorhandenen Pidagogischen Lesungen zum Deutschunterricht geben zwei
Lesungen direkt im Titel an, Anna Seghers® Roman Das siebte Kreug zu behandeln (vgl.
DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966; DIPF/BBF, P1.1361a, Fischer Januar 1968); ein
Exemplar deutet eine solche Thematisierung an. Nach erfolgter Prifung ihrer Zielstellung ist
sie einzubeziehen (vgl. DIPF/BBF, PL85-06-18c, Schmidt/Schufler Juli 1985). Drei weitere
Lesungen verweisen in ihren Inhaltsverzeichnissen auf diesen literarischen Text (vgl.
DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969; DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke Juni 1978; DIPF/BBF,
P1L88-04-05a, Lubina 1988).

Entgegen der oben erschlossenen Tendenz (vgl. Tabelle 5, S. 2206), dass im Laufe der 1970er
Jahren deutlich mehr Autorinnen zentral anerkannt wurden, sind es bei diesen ausgewihlten
Lesungen cher Autoren, die agierten:
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Tabelle 35: Lesungen zu Anna Seghers' Das siebte

Tabelle 34: Lesungen zn Anna Seghers' Das siebte
Kreuz; (bezirkliche 1V erteilung)

Kreuz, (Autor*innen, -kollektive)

Hiufigkeit Haufigkeit
m 4 nicht erschlieBbar 1
w 1 Erfurt 2
Autorenkollektiv 1 Gera 1
Gesamt 6 Magdeburg 1
Potsdam 1
Gesamt 6

Als einzige Autorin verschriftlicht Ende der 1960er Jahre Gudrun Fischer ihre Gedanken;
sie ist auch die einzige Person innerhalb dieses Teilkorpus mit dem akademischen Grad einer
Doktorin. Andere Titel oder berufsbezeichnende Funktionen werden nicht benannt. Zu-
gleich fillt Fischer deshalb auf, weil sie eine Spezialschule mit mathematischem Schwerpunkt
angibt. Aufgrund des besonderen Status schien die Ortsangabe offenbar nicht weiter not-
wendig, denn die EOS ,,Heinrich Hertz* befand sich in Berlin und zihlte zu den ersten
Spezialschulen in der DDR.'7# Dies unterstreicht die Notwendigkeit, die Fille einzeln anzu-
sehen, denn bei der ErschlieBung der Bezirke wurde aufgrund der Datenmenge nur geschaut,
ob eine Ortsangabe auf der PL getroffen wird. Davon abgesehen, stellt die bezirkliche Ver-
teilung bei diesen Lesungen keine Besonderheit dar. Da eine Streuung vorliegt, ist nicht von
einer Art Forschungszentrum auszugehen, das die Erfahrungen bei der Behandlung dieses
Romans beaufsichtigte 0.4. Quantitativ ist die Anzahl ohnehin zu gering, dennoch sollen der
Einheitlichkeit halber wenige Bemerkungen getroffen werden. Insgesamt kénnen sechs Le-
sungen ermittelt werden, die sich wie folgt diachron verteilen:

Tabelle 36: Lesungen zu Anna Seghers' Das siebte Kreuz, (Erscheinungsjabr)

Erscheinungsjahr | 1966 | 1968 | 1969 | 1978 | 1985 | 1988
Anzahl T !

Es fillt auf, dass cher in den 1960er und 1980er Jahren Interesse aufkam, eine Lesung zum
Roman zu verfassen. Ob dies nur ein Reflex der zentralen Ebene ist und beispielsweise auf
Kreis- und Bezirksebene mehr Interesse vorherrschte, kann nicht gesagt werden. Eine Ver-
mutung ldsst sich dahingehend aufstellen, dass der Roman in gewisser Weise ein Spezial-
thema der Vorbereitungsklassen bzw. Abiturjahrginge darstellte, wie die nachfolgenden Ta-
bellen andeuten:

174 Als Absolvent und Mathematiker an der Berliner Humboldt-Universitit gibt ein Zeitzeuge dariiber Auskiinfte
(vgl. Holzapfel 2019).
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Tabelle 37: Lesungen zn Anna Seghers' Das siebte

Tabelle 38: Lesungen zu Anna Seghers' Das siebte

Kreuz (Klasse_2)

Krenz, (Klasse)
Haiufigkeit Hiufigkeit
9. Klasse 1 keine Klasse 4
5.-12. Klasse 1 9 Klasse 1
9.-12. Klasse (EOS) 2
Oberstufe 1 10. Klasse 1
Abiturstufe 1 Gesamt 6
Gesamt 6

Die Angabe der PL85-06-18c, die Klassenstufen 5 bis 12 zu betrachten, bezicht sich auf alle
Erzihlungen der Autorin Anna Seghers, allerdings erfolgt die Bearbeitung des ausgewihlten
Romans nur in der Klassenstufe 12. Ebenso ist die Nennung der PL7664a, sich auf die Ober-
stufe zu konzentrieren, zu spezifizieren.

Wihrend im Regelfall die Klassenstufen 7 bis 10 gemeint sind, fokussiert Werner Urban
vielmehr die 11. und 12. Klasse, setzt Arbeitstechniken und biographisches Wissen voraus,
das bis zur 10. Klasse erworben sein sollte. Somit setzten alle ermittelten Lesungen ab der
Klassenstufe 9 an und haben, so die Vermutung, auch geringere Breitenwirkung.

Zuletzt sind zwei Auffilligkeiten dieses Teilkorpus zu erkennen. Zum einen arbeiteten alle
Autor*innen ohne Unterstiitzung durch Betreuer*innen, zum anderen fillt quantitativ die
beschriebene Seitenzahl auf:

Tabelle 39: Lesungen zu Anna Seghers' Das siebte Kreuz, (Seitenzah! und Anbang)

Seitenzahl Hiufigkeit Anhang Haiufigkeit
<30 2 kein Anhang 4
<40 2 <5 1
<50 1 <15 1
<55 1 - -
Gesamt 6 6

Sollten Piddagogische Lesungen per definitionem ca. 30 Seiten haben, erfiillen lediglich zwei
Lesungen (PL85-06-18c, PL.88-04-052) zu Seghers’ Roman dieses Kriterium. Da es sich of-
fenbar um Lesungen der 1980er Jahre handelt, kann vermutet werden, dass die im Laufe der
Zeit angezogenen Formalia ihre Wirkung zeigten. Der auffallend gro3e Anhang von 15 Sei-
ten der zuletzt erschienenen PL von 1988 hat keinen Bezugspunkt zum Segehrsschen Ro-
man, sondern beinhaltet eine Anlage zu Sophokles® Antigone und eine mit Beispielen fiir das
parteiliche Werten im Reifepriifungsaufsatz zu Scholochows ,,Nenland unterm Pflug”.
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Diese Angaben sind fiir den zu betrachtenden Roman nicht von Belang, aber zeigen doch,
dass Pidagogische Lesungen stets Einzelfille darstellen. Denn z.B. die Behandlung Ansigones
wird weder im Titel noch als Gliederungspunkt erwihnt.

4.2.2.1.2 Inhaltliche Untersuchung des Teilkorpus I

Vorbemerkungen zu den Lehrplanvorgaben

Die sechs Lesungen verteilen sich auf drei Dekaden (vgl. Tabelle 36, S. 273). Untersucht man
die entsprechenden giiltigen Lehrpline der EOS, gibt es fiir die 1960er Jahre folgendes Bild:
Anfang der Dekade scheinen die Figuren Georg Heisler und Wallau besonders wichtig zu
sein, denn ihre Charaktereigenschaften sollen herausgearbeitet werden; davon abgesehen
steht vor allem die Flucht des Protagonisten Georg als Isotopie des Handlungsverlaufes im
Vordergrund, welche andere, sozial unterschiedlich gestellte Figuren zur Entscheidung und
zur Hilfe dringe (vgl. Regierung der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir
Volksbildung 1961, D26). Ahnlich formulieren es die Lehrpline von 1967 und 1968, jedoch
sind sie priziser. So verweisen sie auf unterschiedliche Motive dieser Figuren (Anstand des
Hitlerjungen Fritz Helwig oder des judischen Arztes Dr. Léwenstein; Protest des Girtners
Kibler) (vgl. Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir
Volksbildung 1967, S. 124-125, 1968b, S. 84). Die beiden Lehrpline unterscheiden sich z.B.
dahingehend, dass der von 1967 auch die ,,Entwicklung® (Ministerrat der Deutschen
Demokratischen Republik, Ministerium fr Volksbildung 1967, S. 124) der Figur Franz Mar-
net zum illegalen Widerstandkdmpfer punktuell anspricht, wihrend spiter lediglich die ,,Be-
wihrung klassenbewuBlter deutscher Arbeiter und Intellektueller, vor allem der illegal kdimp-
fenden Kommunisten (F. Marnet, Hermann, Reinhard, Fiedler, Roder, Dr. KreB3)“
(Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1968b,
S. 84) hervorgehoben wird. Als wichtigste Figur erscheint Ernst Wallau. Der Lehrplan zielt
auf ,,seine feste Uberzeugung von der gesetzmiBigen Niederlage des Faschismus, vom Sieg
des Sozialismus® (Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir
Volksbildung 1968b, S. 83) und fokussiert dessen Verho6r durch den Kommissar Overkamp.
Diametral zu den positiv konnotierten Figuren werden die Figuren des KZ-Kommandanten
Fahrenberg und seine brutalen Handlanger Zillich und Bunsen gestellt, um die ,,Unmensch-
lichkeit und Verlogenheit®, um ,,Machthunger und Menschenverachtung® sowie ,,Karrieris-
mus und Sadismus‘‘ und kontrastiv dazu ihr ,;wachsendes Gefiithl der Ohnmacht zu behan-
deln (Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung
1968b, S. 84). Der Prizisierte Lehrplan von 1968 rickt die Perspektive v.a. auf den Protago-
nisten Georg, der ,,als erfahrener, ideologisch wachsender Klassenkimpfer* (Lehrplan fiir
das Fach Deutsche Sprache und Literatur der Vorbereitungsklassen 9 und 10 zum Besuch
der Erweiterten Oberschule 1968, S. 124) charakterisiert wird, ohne aber dessen negative
Seiten noch Familiensituation aus dem Blick zu vetlieren. Ebenso erweitert er den Blick auf
die familidre und soziale ,,Herkunft [der Faschisten| fiir die Herausbildung solcher Eigen-
schaften® (Lehrplan fur das Fach Deutsche Sprache und Literatur der Vorbereitungsklassen
9 und 10 zum Besuch der Erweiterten Oberschule 1968, S. 123). In allen Lehrplinen dieser
Dekade fungiert der Roman insgesamt als Sinnbild antifaschistischen Widerstandes, da — so
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der Tenor — die gelungene Flucht eines Hiftlings die bréckelnde Macht des NS-Regimes
widerspiegelt. In dhnlicher Weise kniipft der Lehrplan von 1974 an, indem er den Roman
»als Anklage gegen das faschistische System, als Mahnung und als aktueller kiinstlerischer
Beitrag zum Kampf gegen die monopolkapitalistische Entwicklung™ (Ministerrat der
Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fir Volksbildung 1974, S. 83) wertet.
Sonst behilt er die Positionen der vorherigen Bestimmungen bei. Keineswegs anders sicht
es in der letzten Dekade aus. Fir die Abiturstufe werden nun ,,Behandlungsschwerpunkte®
(Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1982,
S. 69) formuliert, die sich aber im Grunde nahezu wértlich mit den thematischen Schwer-
punkten der angefithrten Lehrplidne gleichen. Im Unterschied zu diesen vermerkt der Lehr-
plan 1982 aber nicht nur formale Exzihlelemente wie die handlungsleitende Flucht, episodi-
sches Erzidhlen oder idyllische Naturbeschreibungen, sondern notiert, wie schon 1968 und
1974, auch die symbolische Bedeutung des Romantitels (vgl. Ministerrat der Deutschen
Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1982, S. 70). Auch der nichste
Lehrplan von 1988 interpretiert die Flucht als ,,Weg der Erkenntnis®, spricht dabei nur von
der ,Auswirkung der Flucht Heislers und Wallaus (Ministerrat der Deutschen
Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1988, S. 64),!7> als wiirden die an-
deren fiinf geflohenen Figuren keine weiteren Handlungen motivieren. Wie die alteren Lehr-
plangenerationen verweist auch dieser auf die enorme Bedeutung des Romans fiir die sozia-
listische Literatur. Wihrend aber in den 1960er Jahren Anna Seghers® Leben und Schaffen
genannt wird (vgl. Regierung der Deutschen Demokratischen Republik, Ministerium fiir
Volksbildung 1961, D26; Lehrplan fur das Fach Deutsche Sprache und Literatur der
Vorbereitungsklassen 9 und 10 zum Besuch der Erweiterten Oberschule 1968, S. 125), steht
in den 1980er Jahren die neue Empfehlung, ,,die Schiiler eine in sich geschlossene Textstelle
aus dem Werk schriftlich interpretieren zu lassen (z.B. SchluBteil des Abschnittes I/1 — Vet-
gangenheit der Rhein-Main-Landschaft, das Verhér Wallaus 0.4.)“ (Lehrplan fur das Fach
Deutsche Sprache und Literatur der Vorbereitungsklassen 9 und 10 zum Besuch der
Erweiterten Oberschule 1968, S. 70; Ministerrat der Deutschen Demokratischen Republik,
Ministerium fiir Volksbildung 1988, S. 65).

Insgesamt fordern alle zitierten Lehrpline, wesentliche Romanelemente der Narration im
Unterricht zu vermitteln. Dabei beschrianken sie sich auf ein relativ kleines, tiberschaubares
Figureninventar, das sich v.a. auf die Lager der Kommunisten und das der Faschisten — alle-
samt (nur) Figuren des Konzentrationslagers Westhofen — aufteilt. Zu Ersterem zihlen v.a.
die Figuren Wallau und Georg. Thre zugeschriebene Bedeutung fir die zu interpretierende
Romanaussage bleibt zwar dieselbe, doch es ist eine leicht schwankende Bevorzugung er-
kennbar. Wallau gilt alle Dekaden hindurch als Paradebeispiel antifaschistischen Widerstan-
des; Georg wird so gedeutet, dass er in seine Rolle als Kommunist hineinwéchst und seine
Flucht andere Figuren in eine Entscheidungssituation fihrt und sie sich einer Bewdibrungsprobe

175 Interessant ist diese Deutung u.a. deshalb, weil sie zum einen nicht weiter erklirt wird und sie zum anderen
auch eine teleologische Figurenentwicklung andeutet, welche die vielen Momente des Zdgerns und Zweifels
der Figur Heisler konterkarieren.
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gegeniibergestellt sehen. Von den Lehrplinen als helfende angefiithrte Figuren werden auf
eine Handvoll reduziert, Frauenfiguren grof3tenteils ausgelassen. So ist z.B. auffillig, dass
Girtner Kibler genannt wird, welcher Georg nur indirekt tiber Fritz® Entscheidung hilft,
aber z.B. die Frauen von Roder und Krel3 keinen Raum erhalten. Ebenso scheinen die ande-
ren Flichtigen weniger von Gewicht zu sein; dasselbe gilt offenbar fiir Graustufen der Figu-
rencharakterisierungen. Lediglich der Prizisierte Lehrplan von 1968 gibt z.B. den Hinwelis,
Georgs Vergangenheit niher zu beleuchten. Gemeint ist, wie gesagt, v.a. der charakterliche
Wandel und die familidre Situation; Georgs fragliches Verhalten, dem besten Freund Franz
die Freundin Elli auszuspannen, zihlt offenbar nicht darunter, obwohl Franz® Aposiopese
JIch hitte vielleicht an seiner Stelle nicht standgehalten, obwohl ich doch der war, der ihn —°
(Kapitel 1/VIII) dutchaus diskutabel erscheint. Hierauf geht auch nicht der Prazisierte Leht-
plan von 1967 dezidiert ein, dafiir unterschligt er aber auch nicht, dass Franz sich als Figur
iberhaupt erst in seiner zugesprochenen Rolle hineinfinden muss.

Zielsetzungen der Lesungen und Lehrplanorientierung

Die Lesungen zum Roman Das siebte Kreuz weisen die Gemeinsambkeit auf, sich auf den je-
weils gultigen Lehtplan zu beziehen (vgl. DIPF/BBF, PL766a, Utban 31.08.1966, S. 11;
DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 4-6, 51 (Anm. 19); DIPF/BBF, PL1613a,
Diez 1969, S. 1; DIPF/BBF, PL5039¢, Schimptke Juni 1978, 2; DIPF/BBF, PL85-06-18c,
Schmidt/SchiBler Juli 1985, S. 3-4, 26; DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 2-3, 4
(zum Werten), 9 (Scholochow), 16-17 (Seghers)). Dabei reichen die Angaben von der Nen-
nung gesellschaftlicher Forderungen an die kommunistische Erziechung im Unterricht
(P5039¢), spezifischer an die Konsequenzen beziiglich des parteilichen Wertens (PL88-08-
05a ) sowie an das muttersprachliche Wissen und Konnen (P1.1613a) Gber den Vorschlag einer
Lehrplananpassung des zur Verfiigung stehenden Zeitkontingentes (PL766a) bis hin zur
Lehrplankritik (1361a). Letztere bedeutet nicht, die Behandlung des Romans oder etwaige
Zuspitzungen zu kritisieren, sondern vielmehr Kritik an der fehlenden Konkretheit orientie-
render Schwerpunkte zu iben:

,,Die im Lehrplan gegebenen Hinweise sind wenig geeignet, weder dem Lehrer selbst bei der
literaturwissenschaftlich-analytischen ErschlieBung des Romans zu helfen noch ihm echte
Handreichungen zur methodischen Arbeit zu geben. IThr Hauptmangel besteht in ihrer Kon-
zeptionslosigkeit. Es sind keine deutlichen Schwerpunkte erkennbar, die Liste des womdg-
lich unterrichtlich zu Behandelnden liee sich nach dem angewandten Prinzip beliebig ver-
lingern. Statt Durchdringung wird Hiufung geboten, statt Systematik Reihung, Wesentliches
und Unwesentliches steht undifferenziert nebeneinander. Entscheidende weltanschauliche
Problemstellungen und ihre spezifisch dsthetische Meisterung werden nicht erfaf3t.
(DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 4-5)

Die Méglichkeit, fehlende Festlegungen als Spielrdume bei der Unterrichtsplanung zu sehen,
zieht Fischer nicht in Betracht. Sie versteht Lehrplanvorgaben offenbar als feste Richtlinien,
welche durch thematische Setzungen den Blick der Lehrperson auf Wesentliches richten helfen
und somit die Geschicke des Unterrichts leiten sollen. Dabei verkennt die Spezialschul-Leh-
rerin keineswegs die notierten Akzentuierungen formaler Gestaltungselemente des Romans,
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wirft aber, weil die unterrichtliche Behandlung offenbleibt, die Frage auf: ,,Welche Hilfe soll
det Lehrer wohl davon haben? (DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 6) Inhaltlich
schépfe der Lehrplan zudem nicht die inhédrenten erzieherischen Potenzen des Romans aus,
da er den Gegenwartsbezug zu kurz kommen lasse:

,»Insgesamt bleiben die Hinweise bei Bildungszielen stehen; der Roman wird zu eng nur in
seinem direkten, unmittelbaren Bezug zu den Zeitereignissen und als vordergriindige Wider-
spiegelung aktuell-politischen Geschehens gesehen und nicht in seiner epochenreprisentati-
ven Bedeutung erfaf3t; damit fehlt das ErschlieBen der Moglichkeiten erzieherischen Ein-
witkens auf die Schiiler durch die unterrichtliche Behandlung. Die Schiiler sollen doch nicht
nur begreifen, welche Bedeutung dem Roman zum Zeitpunkt seines Erscheinens zukam,
sondern ergriffen werden von dem, was er uns als giiltiges Kunstwerk heute zu sagen hat.
(DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 6 (Hetvorhebung im Original))

Anders als zu erwarten gewesen wire, problematisiert Fischer, dass die Handlungsspielriume
der Lehrpersonen zu grof3 gehalten werden. IThr scheint der Aussage zufolge eine striktere
Linienfihrung zielfihrender zu sein, um den Unterricht erzieherisch wirksam zu gestalten.
Eine solche Kritik kommt hingegen in der einzigen Lesung der 1970er Jahre nicht vor. Der
Autor Gerhard Schimpfke bewertet die bei Fischer monierten allgemeinere Lehrplanforde-
rungen als Orientierungsrahmen, den die Lehrperson in der konkreten Planung und Umset-
zung anzupassen habe. So konstatiert er zunichst das tbergeordnete Ziel kommunistischer
Erziechung und schlussfolgert, die vorgegebene ,, Konzeption |...] — entsprechend der jewei-
ligen Situation — zu konkretisieren und zu detaillieren* (DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke
Juni 1978, S. 2). Im Vergleich dieser beiden Lesungen prisentieren sich zwei Pole, deren
einer (PL5039¢) deutliche Schnittmengen mit dem Modell kompetenter Lehrer*innen
(vgl. Abbildung 7, S. 153) aufweist und deren anderer (PL1361a) den im Modell angelegten
Einfluss der Rahmenbedingungen zu forcieren bestrebt ist. Ohne eine klare Skalierung vor-
zunehmen, ordnen sich dazwischen Lesungen ein, die ihre Uberlegungen sowie Erprobun-
gen entlang der Lehrplanvorgaben austichten und/oder je nach thematischem Schwerpunkt
Feinjustierungen vornehmen. So tbetnehmen z.B. Schmidt/Schifller in den 1980er Jahren
die Linienfithrungen der einzelnen Lehrpline verschiedener Klassenstufen und setzten sich
dabei zum Ziel,

»|...] die in den Lehrplanen und in den literarischen Texten vorhandenen Potenzen zu sich-
ten und zusammenzustellen, um einerseits auf eine Leitlinie im neuen Lehrplanwerk auf-
merksam zu machen und anderseits das Wissen der Fachkollegen tiber die Dichterperson-
lichkeit A. Seghers zu erweitern.“ (DIPF/BBF, PL85-06-18c¢, Schmidt/Schufler Juli 1985, S.
1-2)

Die Autoren der PL 85-06-18c¢ verorten ihre Lesung zwischen Lehrplan, methodischer Un-
terrichtshilfe und #pischer Pidagogischer Lesung, denn sie referieren mithilfe praktischer Er-
fahrungen ihre Vorstellung dariiber, wie Lehrplanziele zum Segehrsschen Roman umgesetzt
werden konnten. Dass sich hier die Forderung nach dem W7 und dem Charakteristikum
Pidagogischer Lesungen, erfolgreiche Eprobungen zu liefern, ausdriickt, zeigt sich z.B. in
den Formulierungen ,,Vorstellen von erprobten Aufgaben, mit denen wir zeigen wollen, wie
[-..]° oder ,Vorstellen und empfehlen von Tafelbildern, die sich im Unterricht bewihrt
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haben“ (DIPF/BBF, PL85-06-18c, Schmidt/Schifller Juli 1985, S. 2). Somit war den Auto-
ren dieses Kriterium bekannt. Das Novum der PL besteht nun anscheinend darin, die Um-
setzung der lehrplankonformen Behandlung literarischer Werke verschiedener Klassenstu-
fen zu offerieren und dadurch Unterrichtsqualitit zu erreichen, dass das Wissen der SuS tber
die Schriftstellerin Seghers sowie ihr literarisches Schaffen wiederholt und jihrlich angerei-
chert wird. Das Prinzip der Systematisierung sollte demzufolge auch jahrgangsiibergreifend
Anwendung finden und Wissensstrukturen vernetzen helfen. Gleichzeitig nihern sich
Schmidt/SchiiBler dem Medium der Unterrichtshilfen, denn sie versuchen, das fachliche
Wissen der rezipierenden Lehrer*innen g erweitern. Demnach sehen sie das Medium Pida-
gogische Lesung als glinstige Form des Erfahrungsaustausches, das Kénnen der Lehrperso-
nen zu vetbessern. Anders als Schmidt/Schiiler erkennt Willi Lubina Ende der 1980t Jahre
zwar die Notwendigkeit, die Grundlagen fiir ,,das parteiliche Werten im Literaturunterricht™
(DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 27) in det POS gelegt wetden sollten, tbetlasst
diese Aufgabe aber anderen Autor*innen und richtet das Objektiv allerdings nur auf die Abi-
turstufe der EOS. Ohne Umschweife formuliert er seine Zielstellung, dem ideologischen
Impetus gerecht zu werden und dafiir qualititsvolles Unterrichtshandeln darzustellen:

,Die in dieser Arbeit demonstrierten Methoden bei der Anwendung verschiedener Arten
von Wertungen sind nachvollziehbat, wobei auf eine immer stirkere Selbstindigkeit der
Schiiler orientiert werden muf}. Es wurden erprobte und bewihrte Méglichkeiten aufgezeigt,
unsere Bildungs- und Erziehungsarbeit zu verbessern, und zwar hinsichtlich der sozialisti-
schen Personlichkeitsentwicklung als auch in bezug [sic] auf die Entwicklung von Schiiler-
kollektiven.

Damit will die Arbeit einen Beitrag leisten zur Realisierung der Forderungen des XI. Partei-
tages der SED und - damit verbunden - der Aufgaben unserer sozialistischen Bildungspolitik
in ihrem ProzeBcharakter.” (DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 27-28)

Gemessen am Ziel der Herausbildung sozialistischer Personlichkeiten kénnen die letzten
Sitze cher programmatisch als phrasenhaft verstanden werden. Um diese Interpretation zu
stitzen oder etwaige Schattierungen zu eruieren, ist dieser Punkt weiter unten bei den the-
matischen Schwerpunkten aufzugreifen. Auffillig ist zumindest, dass neben der PL88-0405a
auch die Autoren der PL85-06-18¢ in ihrem Anliegen und ihrem Restimee auf die Méglich-
keiten der Personlichkeitsbildung hinweisen (vgl. DIPF/BBF, PL85-06-18c,
Schmidt/SchuBler Juli 1985, S. 4, 30), obwohl sie einen anderen Fokus setzen. Was die Ziel-
stellung betrifft, scheint auf den ersten Blick die Lesung von Urban herauszustechen. Der
Fachlehrer fiir Deutsch und Geschichte habe im ,,Kampf um den Titel ,Kollektiv der sozia-
listischen Arbeit™ die Aufgabe erhalten, sich ,,mit Fragen des hochschulvorbereitenden Un-
terrichts in den Klassen 11 und 12 im Fach Deutsch zu beschiftigen* (DIPF/BBF, PL766a,
Utrban 31.08.19606, S. 3). In demselben Atemzug nennt er als zweiten Grund die schuleigene
Bibliothek, deren Nutzung eben auch von der unterrichtlichen Gestaltung abhinge. Urban
versucht folglich, die ihm gestellte Aufgabe der Wissenschaftsprivention zu erfiillen, indem
er am Beispiel des Romans zeigt, wie Schiiler*innen sich selbstindig durch Lektiire und den
Gebrauch von Sekunditliteratur auf den im Unterricht zu behandelnden Stoff vorbereiten.
Die Lesung sticht also deshalb heraus, weil zunichst keine ideologischen Uberschweife
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formuliert werden. Stattdessen stellt Urban voran, dass er mit seiner Lesung einen ,,Diskus-
sionsbeitrag® vorlege, der zumindest — sollte er ,,wenig Neues bringen® — als ,,Materialsamm-
lung” den Fachkolleg*innen Mihen bei der Unterrichtsvorbereitung ersparen kdnne
(DIPF/BBF, PL.766a, Urban 31.08.1966, S. 3). Interessant ist dies in zweietlei Hinsicht. Ers-
tens setzt sich Urban mit der Sammlung zum Ziel, was die Einschitzungen der Zentralen Tage
als Mangelkriterium monierten (vgl. Hibner 2021, S. 119; zum Begriff S. 81), obgleich oben-
drein Nexes fiir eine Lesung genuin sein sollte. Selbst wenn darin rhetorisch eine captatio
benevolentiae aufschimmert, die nicht als Schmeichelei daherkommt, setzt Urban unter dem
zu erreichenden Niveau einer Pidagogischen Lesung an, die eben mehr sein sollte als eine
pure Aneinanderreihung von Material. Dass sein Manuskript dennoch als Piadagogische Le-
sung zentral anerkannt wurde, ldsst darauf schlieBen, dass bei der Selektion nicht nur die
Praefatio gelesen worden ist. Denn im Verlauf der Lesung zeigt Urban einen konkreten Vor-
schlag, um die gesetzten beiden Ziele zu erfilllen. Zweitens verortet er seine Niederschrift
medial, indem er von den Fachbeitrigen eines Tomaschewsky oder Drefenstedt ausgeht und
»nun die Aufgabe des Lehrers [darin sicht], Erfahrungen aus der praktischen Titigkeit mit-
zuteilen, um die noch lingst nicht abgeschlossene Diskussion — wenn mdéglich — zu berei-
chern® (DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 3). In gleicher Weise wettet auch Fischer
ihre Lesung als ,,Diskussionsbeitrag® (DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 48).
Ohne diesen Begriff zu verwenden, erhebt auch Wolfgang Diez den Anspruch, praktische
Erfahrungen darzubieten. Im Unterschied zu Urban und Fischer will Diez progressiv ein
Desiderat in der methodischen Literatur fiillen:

. Veroffentlichungen, die uns zeigen, wie wir das Sprachwissen unserer Schiiler zum Sprach-
kénnen entwickeln, gibt es kaum. Wir sollten deshalb den Literaturunterricht als Hauptfeld
der muttersprachlichen Bildung und Erziechung betrachten und an geeigneten Beispielen un-
sere ersten Erfahrungen und Uberlegungen einander mitteilen. (DIPF/BBF, PL.1613a, Diez
1969, S. 15)

Dem Uberblickt der verschiedenen Intentionen nach herrschte schon Mitte der 1960er Jahre
eine gewisse Vorstellung, welche Rolle Lesungen zukommen kdnne, auch wenn nicht alle
Nuancen (vgl. BArch, DR/2/50002, Zentralinstitut fiir Weiterbildung 09.03.1982, S. 6-7)
geklart waren. Bei den restlichen drei Lesungen der 1970er und 1980er Jahre wird der beige-
messe Wert der Lesung nicht am Status des Diskussionsbeitrages erhoben, aber eine Veror-
tung erfolgt dennoch. Schimpfkes Anliegen ordnet sich ein in damalige Vorstellungen zur
Unterrichtsqualitit, wenn er als Ziel formuliert:

,,Ein Teilaspekt des Literaturunterrichts in den Klassen 9 bis 12 soll in dieser Arbeit unter-
sucht werden: die Funktion und der Einsatz des Tafelbildes bei der Behandlung von Kon-
flikten und Figurenanlagen bei Romanen und Dramen. Dabei findet auch die Struktur, der
Typ der Stunde oder Teilstunde Beachtung, werden die gesellschaftlich-ideologischen, pada-
gogisch-psychologischen und didaktischen Kriterien und Losungsvorschlige solcher ,Tafel-
bildstunden' gegeben.* (DIPF/BBF, PL5039c, Schimpfke Juni 1978, S. 2)

Die in Kapitel 3.2.3.2 erarbeiteten Bestandteile qualititsvollen Unterrichts aus DDR-Sicht
stechen ins Auge. Die PL5039c¢ orientiert sich dem Anspruch nach an zentralen Vorstellun-
gen, wie das Literaturverzeichnis zeigt, das neben Lenins Gesammelten Werken sowie dem
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philosophischen Worterbuch auch eigene Beitrige in der Fachzeitschrift Deutschunterricht und
Weck/Ratke in der Pidagogik aufzahlt. Das wohl priagnanteste Zeugnis seiner schulpoliti-
schen Einordnung sowie didaktisch-methodischen Reflexion legen aber seine neun Thesen
ab. Sie referieren im Grunde ideologische Zielstellungen und bilden den Konnex zwischen
zentralen Aufgaben des Deutschunterrichts und didaktischen Prinzipien der Selbstindigkeit
und Anschaulichkeit und indirekt wichtigen Merkmalen der Unterrichtsqualitit wie Metho-
denvielfalt und geistige Aktivierung (vgl. DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke Juni 1978,
Thesen). Schimpfke verortet seine Lesung nun, indem er den geforderten Anspruch an prak-
tischen Beispielen anhand ausgewihlter Unterrichtsgegenstinde, -inhalte und des -mediums
umzusetzen sucht. Denn in den Ldsungsvorschligen klingt an, dass Schimpfke auf wie auch
immer geartete Probleme der Praxis eingehen méchte. Dass solche aus seiner Perspektive
bestiinden, daran lisst er keinen Zweifel, wenn er kritisiert, dass der Deutschunterricht, vorhan-
dene Unterrichtshilfen und nicht zuletzt die Deutsch-Methodik dem Tafelbild zu wenig Auf-
merksamkeit zuwendeten (vgl. DIPF/BBF, PL5039c, Schimpfke Juni 1978, S. 3, 6-7). Als
mangelhaft betrachtet er diese fehlende Zuwendung, weil der richtige Einsatz des Tafelbil-
des, der gewihlte Stundentyp sowie ,das didaktische Prinzip der Anschaulichkeit™
(DIPF/BBF, PL5039c, Schimpfke Juni 1978, S. 7) kongruent seien, denn sie unterstiitzten
den sog. Erkenntnisweg der SuS bei der Auseinandersetzung mit einem literarischen Werk.
Als einziger Autor verweist der Magdeburger Lehrer Schimpfke dabei nicht nur auf eine
eigene andere PL, sondern auch auf eine andere Pddagogische Lesung, die im Deutschunterricht
als Artikel (Stangenberger, DU 12/75) verdffentlicht wurde. Die dort angefiihrten Uberle-
gungen zur Funktion von Folien und Tafelbildern verwendet Schimpfke als theoretischen
Ausgangspunkt (vgl. DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke Juni 1978, S. 3-5), um seine untet-
richtliche Behandlung des Romans von Anna Seghers anzuschlieBen. Den innovativen Wert
sieht er zudem darin, dass Stangenberger sich in seinen Praxisbeispiel auf Folien konzent-
riere, wihrend er selbst genetisch entstandene Tafelbilder in den Vordergrund stelle. Was in
PL5039c¢ als Lisungsvorschlige bezeichnet wird, nennen Schmidt/SchiBler Mitte der 1980et
Jahre ,,eine gewisse ,Starthilfe’ [fiir] ein schnelleres Vordringen zu den Schwerpunktaufgaben
des Lehrplans® (DIPF/BBF, P185-06-18c, Schmidt/Schifler Juli 1985, S. 26). Threr Ein-
schitzung nach seien die jahrgangstibergreifenden Vorschlige ,,ibertragbar und richten die
Bitte an ihre Fachkolleg*innen, das Vorgestellte ,auszuprobieren, kritisch zu prifen
und/oder auf andete Autoren und ihrer unterrichtlichen Behandlung zu tbertragen®
(DIPF/BBF, PL85-06-18c, Schmidt/Schifler Juli 1985, S. 30). Ihre Pidagogische Lesung
schen sie anscheinend als praktische Erginzung bereits bestehender methodischer Kon-
zepte, denn sie stimmen den reflektierten Empfehlungen der Unterrichtshilfen zu, geben
zugleich den Hinweis aus der Praxis, dass Lehrplanvorgaben ,angemessen” seien
(DIPF/BBF, P1.85-06-18¢, Schmidt/SchiBler Juli 1985, S. 8, 26). Am deutlichsten rekurriert
Lubina in seiner PL von 1988 auf bestehende Anforderungen an den Literaturunterricht.
Dies steht offenbar im Zusammenhang mit seinem gewahlten Thema des parteilichen Wer-
tens im Literaturunterricht der Abiturstufe. Neben der Zitation einer Rede Honeckers zur Lehrer-
weiterbildung, in der die Ministerin sich dem Werten zuwandte, beweist Lubina seine



282  Phinomen der Pidagogischen Lesungen

schulpolitische Einordnung, indem er von Erich Hahns Position zur ideologischen Wertung
die Aufgaben des Literaturunterrichts ableitet:

,,Bei der Realisierung dieser Zielstellungen erfiillt der Literaturunterricht unserer sozialisti-
schen Schule eine besondere Aufgabe, wenn er in die Einheit von Ideologie und Asthetik die
bewuBtseinsformende und personlichkeitsbildende Kraft der Literatur voll zur Wirkung
kommen li6t, wenn es gelingt, bei den Schiilern ein aktives und schopferisches Verhiltnis
zur Kunst und Literatur herauszubilden.” (DIPF/BBF, P1.88-04-05a, Lubina 1988, S. 2)

Des Weiteren bezieht er sich neben der Lehrplanvorgabe auf die Literaturkonferenz 1979
und zitiert passgenau eine Stelle, welche das Ziel der Herausbildung sozialistischer Person-
lichkeiten mit der systematischen Vermittlung von Wertorientierungen verbindet (vgl.
DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 2). Inwieweit er dabei einem ausgepragten
Freund-Feind-Bild Vorschub leistet, wird unten zu behandeln sein. An dieser Stelle interes-
siert zunichst, dass Lubina seine Lesung politisch-ideologisch einbettet und seine in der PL.
verschriftlichten Erfahrungen — er fuhrt zudem Drefenstedt, Drews/Fuhtmann, Rumland
und die Unterrichtshilfen im Literaturverzeichnis an — an der didaktisch-methodischen Fach-
literatur spiegelt.

Ein Zwischenfazit zichend, ordnen sich alle ausgewihlten Piddagogische Lesungen in die je-
weiligen aktuellen schulpolitisch vernommenen Erfordernisse ein und sind bestrebt, erfolg-
reiche Vorschlige zu deren praktischen Umsetzung zu unterbreiten. Sie verorten sich nach
ihren Bezugspunkten, wie es Kapitel 1 als Problemaufriss darstellte. Die condicio sine qua
non scheint zu sein, ihre Zielsetzungen — so heterogen sie sein mégen — im Spannungsfeld
zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit einzuordnen.

Unterrichtsinhalt/ Untetrichtsgegenstand/ Unterrichtsmedium

Obwohl alle Lesungen Das siebte Krenz behandeln, wird schon allein dadurch Heterogenitit
erzeugt, dass sie nicht alle ihr im Titel formuliertes Schwerpunktthema ungeteilt dem Roman
widmen und zumeist in den Gliederungen mehrere literarische Texte anfihren. Wie oben
erwihnt, nennen nur die ersten beiden Lesungen der 1960er Jahre das Segherssche Werk auf
dem Deckblatt. Urban und Fischer verweisen somit explizit auf den gewihlten Unterrichts-
inhalt. Anhand ihrer Darlegungen kann erschlossen werden, dass sie — freilich beide unab-
hingig voneinander — die Romananalyse ins Zentrum ihrer Stoffeinheit ricken. Die einzel-
nen Stunden variieren beim Unterrichtsgegenstand, schlielich geben sie ihnen innerhalb der
Stoffeinheit auch unterschiedliche Funktionen. Als solchen erheben die beiden Autor*innen
insbesondere die Figurencharakterisierung sowie Figurenkonstellation. Werner Urbans Le-
sung unterscheidet sich v.a. durch sein erprobtes Programm. Entsprechend seiner Zielstellung
hochschulvorbereitenden Unterrichts gibt er seinen Schiiler*innen einen Orientierungsplan
iber die gesamte Stoffeinheit mit ihren thematischen Foki. Somit sollen sie die Méglichkeit
haben, sich mithilfe der Literatur aus der Schulbibliothek und in Verbindung mit der wieder-
holten Lektire gezielt auf den Unterricht vorzubereiten (vgl. Zusammenfassung:
DIPF/BBF, P1.766a, Urban 31.08.1966, S. 13-15).
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Die anderen Lesungen benennen den Roman nicht im Titel, sondern fihren ihn gesondert
als einen Unterrichtsinhalt unter mehreren im Inhaltsverzeichnis an. So gibt die PL.1613a die
Vetbesserung sprachlich-geistiger Fihigkeiten/ Ansdrucksschulung als Unterrichtsgegenstinde an.
Als Unterrichtsinhalte werden allgemein Prosatexte genannt, zu denen fiir die Klassenstufe 9
Strittmatters Erzdhlung Die Macht des Wortes, Lessings Der Besitzer des Bogens, ein Auszug aus
Wohlgemuths Egon und das achte Weltwunder, fir die Klassenstufe 10 eine Szene aus Seghers
Roman und zuletzt fir die Abiturstufe Kants Die Aula angefithrt werden. Bei PL 5039c legt
der Titel den Schwerpunkt auf das Unterrichtsmedium!7 Tafelbild, der am Beispiel der Un-
terrichtsgegenstinde des /terarischen Konflikts und der Fignrenbandlungen behandelt werden soll.
Wihrend das Unterrichtsmedium und dessen Einsatz bei der Behandlung bestimmter litera-
rischer Texte den Fachkolleg*innen Hilfe und innovativen Impetus bieten soll, standen die
Unterrichtsgegenstinde in den Erprobungen im Vordergrund. Somit stellt diese Pidagogi-
sche Lesung mehr als einen Lang- oder Kurzentwurf dar, der dazu dient, die Planung zu
legitimieren und zu reflektieren. Denn sie verbindet medial unterschiedliche Empfinger. In-
dem die Lesung die eigentliche Unterrichtsplanung, die sich nur am zu projektierenden Unter-
richtsgeschehen orientiert, dndert sie den neuen Adressatenkreis insofern, als sie den Fokus
des erprobten Unterrichts auf das Unterrichtsmedium verdndert, um den Kolleg*innen Mit-
tel und Wege zu zeigen, den Unterricht zu verbessern. Dies geschieht anhand folgender Un-
terrichtsinhalte: Als Romane nennt Schimpftke Nackt unter Wolfen (K1. 9), Woyzeck und Das
siebte Krenz (K1. 11), Neuland unterm Pflug (K1.11) und als Dramenbeispiele Kabale und I iebe (KI.
10), Hamlet, Antigone sowie Nathan der Weise (K1. 12). Im Unterschied dazu ist bei Lubinas
PL88-04-05a das Werten als Unterrichtsgegenstand gesetzt, fur das neben dem erwihnten
Anhang zu Awntigone die Unterrichtsinhalte Scholochows Nezxland am Pflug und Seghers Roman
gewihlt werden. Medial setzt Lubina auf das sog. Rundtischgesprich, dessen methodische
Planung und Dutchfithrung et extra bespricht (vgl. DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988,
S. 7-8). Diese Ausfiihrungen richten sich wieder an die antizipierten Rezipient*innen. Eine
weitere Variante bietet die PL des Autorenkollektivs. Sie thematisiert die Autorin Seghers
bzw. die ,,Widerspiegelung des Personlichen und Biographischen in den Werken®
(DIPF/BBF, PL85-06-18c, Schmidt/SchuBler Juli 1985, S. 30), ein Unterrichtsgegenstand,
der tber die Jahrgangsstufen 5 bis 12 wieder aufgegriffen wird. Deshalb wihlt sie zwar wie
die anderen Lesungen mehrere Texte als Unterrichtsinhalte, aber die Werke stammen alle-
samt aus derselben Feder. Als einzige geben Schmidt/Schifller einen solchen detaillierten
Uberblick der Zeitplanung. Genannt werden dabei unterschiedliche mediale Formate, und
zwar das Horspiel Ein gang langweiliges Zimmer (K. 5, 2 Std.), die Verfilmung Die groffe Reise der
Agathe Schweigert (K1. 9, 2 Std.), als Erzdhlungen Die Tochter des Delegierten (K1. 6, 2 Std.), Der

176 Dem Gliederungsverzeichnis nach kénnte es den Eindruck erwecken, dass die Tafel vielmehr Unterrichtsinhalt
wire, schlieBlich soll es genetisch im Unterricht durch die Schiiler*innen entstehen und es ihnen als Mittel zum
Erkenntnisweg auch fir andere Gegenstinde gezeigt werden. Allerdings zeigen die Ausfithrungen, dass die Dis-
kussion von Vor- und Nachteilen des Tafelbildes an die Lehrer*innen als Nutzer*innen der PL adressiert ist,
wihrend im Unterricht das Tafelbild vielmehr zur Aktivierung der Mitarbeit und zur Ergebnissicherung einge-
setzt wird. Es wird hier nicht das Medium zum Lerngegenstand erhoben, sondern die Arbeit am Text steht im
Vordergrund.
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erste Schritt (K1. 8, 2. Std.), Das Duell (K1. 10, 3 Std.) und Das wirkliche Blan (K1. 11, 3 Std.), der
Roman Das siebte Krenz (K1. 12, 4 Std.) (vgl. DIPF/BBF, PL85-06-18c¢, Schmidt/Schufler Juli
1985, S. 3). Uberblickt man die unterschiedlichen Schwerpunkte pro Stunde, zeigt sich, dass
zumeist Figurencharakterisierungen oder -analysen genutzt werden, um z.B. Klassenkampf,
Weltfriedensbewegung und Antifaschismus anhand der Figuren zu thematisieren und gleich-
zeitig biografische Hinweise tber Seghers einzubetten (vgl. DIPF/BBF, PL85-06-18c,
Schmidt/SchiBler Juli 1985, S. 5, 12-16, 26 (Zusammenfassung: Autotin-Werk-Beziehung)).

Das Spannungsfeld von Ideologie und Unterrichtsqualitit

Auch wenn die ausgewihlten Lesungen zu Seghers sich darin gleichen, den Romanfiguren
viel Raum zu geben, sind nur bedingt Gemeinsamkeiten in der konkreten niedergeschriebe-
nen Realisierung zu erkennen, sowohl in der Aufbereitung der Lesung als auch in der wie-
dergegebenen unterrichtlichen Erprobung.

Hinsichtlich der strukturellen Aufbereitung fiel bereits auf, dass alle Lesungen entsprechend
ihrer Zielstellungen sowie Unterrichtsgegenstinde und -inhalte theoretische Voriiberlegun-
gen implantieren. Infolgedessen unterscheiden sich die Niederschriften auch in ihrer media-
len Form, wie die bisherigen Aussagen tber die Unterrichtsinhalte andeuteten.

Als Ausgangspunkt der nachfolgenden Betrachtungen wird die Lesung von 1978 gewihlt.
Denn sie schneidet ihre Datlegung als einzige auf ein der Selbstaussage zufolge genetisch
entstandenes Tafelbild zu. Das mit den SuS im Unterrichtsverlauf erstellte Ergebnis scheint
fir den Autor Schimpfke ein qualititsbeférderndes Merkmal zu sein. So zieht er das Fazit,
dass durch den ,,zielorientierenden® Tafeleinsatz u.a. Merkmale wie ,,Selbstdndigkeit, Selbst-
tatigkeit, Schépfertum® angeregt und ,,dauerhaftes und anwendungsbereites Wissen® aufge-
baut werde; ebenso sei es in ideologischer Hinsicht ,,bewulitseinsférdernd” und erfiille die
,»Zielt-Stoff-Methode-Relation” (DIPF/BBF, PL5039c, Schimptke Juni 1978, S. 35, 36
(zusammenfassende  Ubersicht der literarischen, muttersprachlichen, —pidagogisch-
psychologischen sowie politisch-ideologischen Kernelemente)). Dieses Restimee bezieht sich
freilich auf alle von ihm vorgestellten Tafelbilder. Fiir die Behandlung des Romans Das siebte
Kreuz, wihlt Schimpfke zwei Episoden aus. Im Ergebnis der Figurenanalyse des Tapezier-
meisters Mettenheimer und des aus dem Konzentrationslager geflohenen Kommunisten
Wallau werden sie in Form eines Figurenvergleichs gegentiberstellt (DIPF/BBF, PL5039c,
Schimpfke Juni 1978, S. 16 (im Original Hintergrundfarbe Sepia)) (vgl. Abbildung 20):

Entsprechend dem eigenen Anspruch, ,,die Einheit von Inhalt und Form*“ (DIPF/BBF,
PL5039c, Schimpfke Juni 1978, S. 15) zu beachten, ist das Tafelbild angelegt. Wie genau diese
Dialektik im Unterricht behandelt worden sein soll, ldsst sich nicht entnehmen. Schimpfke
scheint es in dem Fall auch nicht darauf anzukommen, richtet er schlieBBlich medial sein Au-
genmerk darauf, den Kolleg*innen die Moglichkeiten des Tafelbildes aufzuzeigen. Stattdes-
sen kann auf der Grundlage der Ergebnissicherung rekonstruiert werden, worauf sich die
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unterrichtliche Behandlung wahrscheinlich konzentrierte:'”” Die Erprobung spitzt das Er-
gebnis zu auf die Gegeniiberstellung eines erdierers und eines Szegers. Das Tertium compara-
tionis des Vergleichs bildet das Figurenverhalten wihrend eines Verhors.

Abbildung 20: Tafelbild zum Fignrenvergleich (PL.5039¢)

4 pegeniber - . Sehyelgen

Faschisten oder

Wihrend Mettenheimer auB3erhalb des Konzentrationslagers von einem Kommissar der Ge-
stapo verhort wird, fihrt der Kommissar Overkamp in Westhofen das Verh6r mit Wallau.
Anders als dieser wird Mettenheimer entlassen, da er jede Verbindung zum Flichtling Georg
HeiBler, seinem ehemaligen Schwiegersohn, fir gekappt erklirt (Feindschaf?). Desgleichen be-
tont er die Integritit seiner Familie und anstdndigen Erziehung seiner finf Kinder. Dabei
verweist et auf einen anderen Schwiegersohn, einen Sturmbannfithrer und Mann der dltesten
Tochter (Familie: Faschisten und Mitliufer), und betont seine viterliche Pflicht, die Tochter Eli-
sabeth und Noch-Ehefrau Heifllers bei ihrem Besuch im KZ zu begleiten. Die auf dem Ta-
felbild notierte Angst manifestiert sich vermutlich in den Uberlegungen im Vorfeld des Ver-
hérs, wegen Heifller und der Ehe vorgeladen worden zu sein. Vor und nach dem Verhoér
sieht er seinen Lebensinhalt v.a. darin, als Tapezierer zu arbeiten, ohne sich um fremde An-
gelegenheiten zu scheren. Diesem Kileznbiirger stellt der Figurenvergleich den Wallau gegen-
tbet, der seinem Gegenubet, nicht aber der/m Leser*in mit beredtem Schweigen antwortet
und dadurch an seinem politischen Standpunkt wie an seiner Freandschaft zum Protagonisten
festhalt.!” Bei dem hierfiir notierten Motiv der Stafette — dies greifen auch zwei andere

177

Es scheint paradox zu sein, dass gerade diejenige PL so viel Raum bekommit, die im Grunde am wenigsten zum
unterrichtlichen Verlauf Aussagen trifft. Jedoch ist anzunehmen, dass eine Ergebnissicherung das enthilt, was
bei den SuS im Heft stehen sollte.

Zum Schluss fiigt Schimpfke noch zwei Ausziige aus Abituraufsitzen ein. Zur Aufgabe stand die Interpretation
von Wallans Sieg. Interessanterweise beziehen sich die beiden Textausziige nicht auf die Freundschaft zwischen
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Lesungen auf (vgl. DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 28; DIPF/BBF, PL88-04-
05a, Lubina 1988, S. 21-22) —handele es sich um die symbolische Weitergabe kimpferischer
Erfahrungen an die nichste revolutionire Generation. Obwohl Wallaus Flucht scheiterte
und dieser spater durch den SA-Wichter Zillich erschlagen witd (6/VII), hat et dem Tafel-
bild zufolge als Kommunist den Sieg errungen, weil er seinen Uberzeugungen treu geblieben
sei, weil er diese in den Hinden seiner beiden S6hne, in einer nationalsozialistischen Erzie-
hungsanstalt interniert, und v.a. in Georgs gesichert sehe. Der Entscheidung tber Sieger und
Verliererliegt hauptsichlich die Anhidngerschaft der KPD sowie der Einsatz fiir die Erfillung
ihrer politischen Ziele zugrunde. Das so entstandene Freund-Feind-Bild setzt klare Grenzen,
lisst die im Roman durchaus angelegten Grauténe nicht zu Wort kommen. So bleibt — zu-
mindest in dieser Ergebnissicherung — aullen vor, dass Mettenheimer am Ende des Romans
seinem ersten Tapezierer Schulz, der gegen den NS-Staat sei (3/111), sozusagen als Schwie-
gersohn in spe etlaubt, der Elli Avancen zu machen (7/I1I). Mit einem Blick auf die chiasti-
sche Komposition — man kénnte aufgrund der christlichen Symbolik der Zahl Sieben auch
hier von einer zahlensymbolischen sprechen — dieser beiden Kapitel deutet sich an, dass
Heislers ehemaliger Schwiegervater dem eigenen Anspruch eines ebriichen Mannes (7/111) zu
folgen sucht, ohne deswegen fur Heisler oder andere KPD-Mitglieder aktiv zu werden. Seine
Einstellung und Bezichung zu Georg dndert sich deswegen nicht, weder wiinscht er ihm,
gefangen zu werden, noch wiinscht er sich und seiner Tochter, erneut mit ihm in Verbindung
gebracht zu werden. Von einer Feindschaft, wie PL5039¢ suggeriert, kann also nicht gespro-
chen werden. Aber diese Details konterkarieren das kontrastreiche Freund-Feind-Bild. Vice
versa unterldsst diese Lesung z.B. auch, Georgs Familienverhiltnisse anzusprechen und im
Sinne des Schemas infrage zu stellen, schlieBlich ist sie politisch-ideologisch gespalten (4/V,
aber v.a. 5/I). Schmipfke zeigt hingegen, wie der Einsatz des Tafelbildes auf ,,Wesentliches
konzentriert“ (DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke Juni 1978, S. 7 (allgemein), 17 (speziell fur
den Roman)) und die Lenkung der Romanbehandlung unterstiitze. Offenbar veranschaulicht
die PL dadurch nicht zuletzt, wie die mediale Verwendung des Tafelbildes ,,zur Festigung der
weltanschaulichen, politischen und moralischen Haltung der Schuler (DIPF/BBF,
PL5039c, Schimpfke Juni 1978, These 9) eingesetzt werden kénne.

Recht dhnlich geht die PL85-06-18c vor. Die Autoren Schmidt/SchiBler setzten zunichst
voran, dass die Schriftstellerin mit dem Roman der ,,historische[n] Leistung von Kommu-
nisten im Kampf gegen den deutschen Faschismus® ein Denkmal gesetzt habe und dies ,,mit
der (selbstverstindlichen) Anerkennung der Kommunisten als fihrende Kraft” in Einklang
stehe (DIPF/BBF, PL85-06-18c, Schmidt/Schufler Juli 1985, S. 6). Fiir die untetrichtliche
Behandlung schligt das Autorenkollektiv daher vor, sich auf Wallaus Verhér zu konzentrie-
ren:

»DaB Wallau schweigt, ist primir Schutzreaktion, um auf keinen Fall seine Genossen zu
verraten. Beim Leser wird der Eindruck, daf es sich hier um einen heroischen Vorgang

Wallau und Georg, sondern behandeln nur Wallaus Verhalten beim Verhor, bleiben recht nahe am Text (vgl.
DIPF/BBF, PL5039c, Schimpfke Juni 1978, S. 17-19).
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handelt, aber dadurch verstirkt. daf3 dieses Verhalten ganz und gar Wallaus Natur als kom-
munistischer Agitator widerspricht. (DIPF/BBF, PL85-06-18¢c, Schmidt/Schufler Juli
1985, S. 10)

Noch stirker als in PL5039c¢, in der freilich keine direkte Aussage gegeben wird, wird in
PL85-00-18¢ das Schweigen als Zeichen eines Kommunisten hypertrophiert, dessen kimp-
ferischer Einsatz gerade darin besteht, jedwede Aussage zu verweigern. Auffillig ist nun, dass
auch hier kein Wort von dem ebenfalls geflichteten Fillgrabe ist, der sich selbst stellte und
nach dem fiinften Verhor, sein Schweigen brechend, die Stationen seiner Flucht bekanntgibt
(4/111, 4/V1, 5/11I). Um das Kontrastbild zu erzeugen, soll anscheinend auch hier keinetlei
Ablenkung etfolgen. Vielmehr setzten Schmidt/Schufller auf die Betonung des Motivs der
Kraft der Schwachen, das sich v.a. darin dullere, dass Seghers einerseits die zeitgendssischen
Alltagserfahrungen einfange, sozusagen alltdgliche Prifsteine ,,(ideologische Verfithrung,
Anfechtungen durch Machtausstrahlung, Korrumpierungsversuche)®, denen der gemeine
Mensch gestrotzt habe; dass Seghers andererseits nahezu ,,prophetisch [...] die Perspektive
einer Gesellschaftsordnung [verkinde], in welcher die elementaren Anliegen der ,einfachen
Menschen erfullt werden kénnen® (DIPF/BBF, PL85-06-18c, Schmidt/Schifller Juli 1985,
S. 11). Hohepunkt dieser Interpretation ist die zugesprochene Gegenwartsbedeutung des
Romans. In den Anmerkungen verkniipfen die PL-Autoren dieses Motiv mit der Parteipro-
grammatik, da die gesellschaftlichen Bedingungen des Sozialismus und v.a. staatliche Maf3-
nahmen solche Krifle forcieren wirden (vgl. DIPF/BBF, PL85-06-18¢c, Schmidt/Schufler
Juli 1985, Anmerkung 19). Wie sich zeigte, unterscheiden sich diese beiden Pidagogischen
Lesungen dahingehend von den restlichen Lesungen, dass zunichst entweder das entstan-
dene Tafelbild oder die biografischen Informationen in den Vordergrund ricken. Dadurch
reduzieren beide ihre Wiedergabe erprobter Untertichtsinhalte zum Siebzen Krenz auf ein Mi-
nimum, wenngleich andere Unterrichtsinhalte detaillierter prisentiert werden.!” Im Ver-
gleich dazu behandelten die PL1613 und PL88-04-05a zwar auch mehrere literarische Texte,
sind aber in ihrer Darstellung zur unterrichtlichen Behandlung des Romans detaillierter.

Beide Lesungen erheben Figurenanalysen zu ihren Unterrichtsgegenstinden. Wolfgang Diez
setzt in seiner Lesung von 1969 voraus, dass die SuS den Roman gelesen haben. Fur den
Stundeneinstieg wihlt Diez, die Lehrperson die Rede des Kommandanten des Konzentrati-
onslagers Fahrenberg vorlesen zu lassen.!80 Als ,,Zielsetzung®™ diene die Frage: ,,Hat das

179 Das Autorenkollektiv grenzt ihre Schwerpunkte aber auch explizit ein (vgl. DIPF/BBF, PL85-06-18c,
Schmidt/Schiiler Juli 1985, S. 3).

180 Fahrenberg erhilt die Meldung, dass der sechste Fliichtling, August Aldinger, tot aufgefunden worden sei. Da-
raufhin spricht der KZ-Kommandant, umgeben von seinen SA- und SS-Schergen, vor den Hiftlingen der
Strafkolonie. Sie befinden sich auf dem sog. Tanzplatz, auf dem die sieben Platanen stehen (vgl. 3/1), an denen
die Eingefangenen geschlagen werden. Die PL gibt das Kapitel an, die Rede wird nicht zitiert. Um den Nach-
vollzug zu etleichtern, seien Fahrenbergs Worte notiert: ,,,Der sechste Fliichtling gefunden!® verkiindete Fah-
rendberg. ,August Aldinger. Tot, wie ihr seht! Seinen Tod hat er sich selbst zuzuschreiben. Auf den siebenten
brauchen wir nicht mehr lange zu warten, denn er ist unterwegs. Der nationalsozialistische Staat verfolgt uner-
bittlich jeden, der sich gegen die Volksgemeinschaft vergangen hat, er schiitzt, was des Schutzes wert ist, er
bestraft, was Strafe verdient, er vertilgt, was wert ist, vertilgt zu werden. In unserem Land gibt es kein Asyl
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deutsche Volk Georg Heisler vergessen? (DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 40) Ohne
eine Sozialform anzugeben, vermerkt Diez die intendierte Erkenntnis, dass der Protagonist
wisse, auf wen er setzen konne:

,.Erkenntnis: Georg Heisler weil3 sehr genau, da3 er Hilfe nur von Menschen erwarten kann,
die, dutch seine Flucht vor die Wahl zwischen Schweigen und Handeln, zwischen Unterwer-
fung und Widerstand gestellt, im Kampf um sein Leben und damit fiir die Freiheit den Tod
nicht scheuen.” (DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 40)

Als méglichen Impuls schligt Diez vor, auf die Momente zu verweisen, in denen die Furcht
Georg befillt, und die Frage nach sog. Hauptproblemen bei der Flucht zu stellen. Den ge-
danklichen Zwischenschritt erklirt der PL-Autor allerdings nicht, setzt das Wissen schlicht
voraus. Denn nachdem Fahrenberg in die Baracke zurtickging, beschreibt der Erzihler die
Niedergeschlagenheit der dort stehenden Hiftlinge und ihr Gefthl, verloren und vergessen
wotden zu sein (5/11I). Ebenso versucht det entflohene Fullgrabe, Geotg bei einem Treffen
zu Uberreden, sich zu stellen, weil die Welt nicht verdndert sei und ke Habn nach ihnen
kribe (4/111). Insgesamt soll der Einstieg offenbar die Funktion etfillen, in den Kontrast
zwischen NS-Staat und Widerstandskdmpfern einzuleiten. Denn im Anschluss daran leitet
Diez tiber zur moralischen Zwickmuhle Georgs Heislers. Um sein Leben zu retten, muss er
helfende Menschen finden, die sich durch den geleisteten Beistand selbst in Lebensgefahr
bringen. Doch Diez hat nicht, wie es hier allgemein formuliert ist, die Gesamtheit der Bevol-
kerung im Blick, wenn er fiir Georg die Frage stellt: ,,Wer unter deinen fritheren Freunden
und Genossen wird die Kraft und GréBe besitzen, dich unter Finsatz des Lebens dem Fang-
netz der Faschisten zu entreiflen? (DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 41) Explizit witd es
jedoch nicht, ob Diez dabei seine Unterrichtsdurchfithrung wiedergibt oder sich an seinen
Adressatenkreis des Fachkollegiums wendet, um den Einstieg verstindlich zu machen. Klar-
heit dartiber verschafft sein Schreibmodus nicht. Hier wird davon ausgegangen, dass Diez
das eigene in der Vorbeteitung erarbeitete Textverstindnis det/dem Leser*in zu prasentieren
sucht'®! und dadurch das unterrichtliche Vorgehen erklirt, das er lediglich in Zielstellung,
Erkenntnisintentionen und Problemstellungen deutlich hervortreten lisst. Stundenadaptio-
nen hitten somit die Méglichkeit, Anregungen zu entnehmen, ohne die Stunde als Vorlage
zu ibernehmen, sodass die Lesung kein Rezept, sondern eine Handlungsoption anbietet. Als
Argument dieser Deutung sei angefiihrt, dass Diez die genannte Fragestellung in demselben
Schreibmodus zuspitzt (,Wet wird versagen oder bestechen?* (DIPF/BBF, PL1613a, Diez
1969, S. 41)) und die SuS diese Entscheidungsfrage anhand der Figur des Girtners Kiibler

mehr fiir fliichtige Verbrecher. Unser Volk ist gesund, Kranke schittelt es ab, Wahnsinnige schligt es tot. Keine
fiinf Tage sind seit dem Ausbruch vergangen. Hier — reif3t eure Augen auf, prigt euch das ein.“ (5/11II).

181 Was hier nur in dieser Kiirze lediglich genannt wird, sind v.a. die von Diez angefiihrten stilistischen Analyse-
punkte und deren Interpretation hinsichtlich ihrer inhaltlichen Bedeutung. An einer Stelle duBlert sich Diez
folgendermallen: ,,Wieder soll die Stilanalyse im dienst an der Interpretation unter deiner klaren Aufgabenstel-
lung stehen: [...]“ (DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 42.) Daraus kann geschlossen werden, dass der PL-
Autor auch die anderen Aussagen zum Stil als Ergebnisse der Unterrichts notiert. Jedoch sind die Formulie-
rungen bei Weitem nicht so eindeutig, zumal klare Aufgabenstellungen, Hinweise auf den Unterrichtsverlauf
oder wiedergegebener Aussagen Schiiler*innen fehlen, wie es andere Lesungen haufig bieten.
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und der Figuren Wallau, Heisler und Hermann untersuchen lisst. Ersterer hat offenbar die
Funktion, das 1ersagen aufzuzeigen:

»Problemstellung: Wie verhalt sich der Girtner Gultschet? / Erste Erkenntnisse: Er lehnt
den faschistischen Staat ab, findet jedoch nicht die Kraft, gegen ihn zu kimpfen. Er muf3
machtlos zusehen, wie der faschistische Staat nach seinen Séhnen greift. Sein Gewissen wird
aufgertttelt, doch bleibt es beim inneren Protest, beim Schweigen. Er beobachtet, scharf und
erkennt, dal3 der Lehtling Fritz Helwig durch ,seinen Flichtling® [Georg] auf eine schwere
Probe gestellt wird, doch weicht er, der die Nazis haf3t, einer eindeutigen Parteinahme aus.*
(DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 42)

Das Beispiel des Girtners!82 hat bei Diez nicht wie in PL5039¢ die Aufgabe, ein antagonis-
tisches Freund-Feind-Bild aufzubauen, errichtet jedoch ein Kontrastbild zu den positiv kon-
notierten antifaschistischen Widerstandskdmpfern. Es fuhrte allerdings zu weit, Diez zu un-
terstellen, es ginge ihm um eine Art Anklage der schweigenden, nicht handelnden Bevélkerung.
Dazu warnt er zu eindringlich, den inneren Konflikt Kiiblers zu tGbersehen. So stellt Diez
schlielich die Aufgabe, das Problem Kiiblers und dessen Entscheidung zu untersuchen, und
formuliert die erkenntnisleitende Frage, um deren Antwort er den Girtner ringen sieht: ,,Soll
ich mein Leben und das meiner Angehoérigen wagen im Kampf gegen ein System, das den
leisesten Widerstand schrecklich bestraft?* (DIPF/BBF, PL.1613a, Diez 1969, S. 42) Diese
Erkenntnis sollen die Schiiler*innen offenbar durch eine Stilanalyse der Aussprache zwischen
dem Knaben Fritz!83 und dem Girtner eratbeiten, die auf die Figurencharakterisierung Kiib-
lers ausgerichtet ist (vgl. Anm. 181). In den Analysepunkten beweist Diez (1969, S. 43—44)
genaue Textkenntnis und ein scharfes Auge sprachlicher Besonderheiten. Ohne die Aussa-
gen hier im Einzelnen zu betrachten, soll es reichen, das Ergebnis zu nennen: Kiiblerer wird
so gedeutet, dass er die eigene und familidre Sicherheit nicht gefihrden wolle und somit den
in der Episode 5/1I benannten Bruch nicht vollziehe (vgl. DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969,
S. 42 (Exgebnis), 44 (iber den Bruch)). Aufgrund der dreifachen Nennung misst Diez diesem
Nomen die gréf3te Bedeutung bei und deutet es als Signalwort fiir die Priifsituation, in welche
die beteiligten Figuren sich fiir oder gegen Georg entscheiden missten:

,» Iritt an Stelle einer menschlich berechtigten offenen Auseinandersetzung, die Mut, Wil-
lenskraft, Opferbeteitschaft erfordert, die Anpassung, Unterwerfung aus Mutlosigkeit, dngst-
lichem Bedenken oder Willensschwiche, ist ein Bruch eingetreten. Die Uberwindung dieses
Bruches ist die allerschwerste Tat und kann nur im solidarischen, todesmutigen Handeln sich
vollziechen.“ (DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 44)

182 Diez bezieht sich beim Namen Giltscher offensichtlich auf Kapitel 3/1I. An den anderen Stellen heif3t er
Kibler. Auch der Lehrplan verwendet den geliufigeren Namen (vgl. Ministerrat der Deutschen
Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1968b, S. 84).

18 Diese Figur kommt mit Georg Heisler nur indirekt in Berithrung. Auf der Flucht stichlt Georg Fritz* braune
Manchestetjacke (1/V) und tauscht sie spiter ein (2/V). Als die Jacke Relevanz in der Fahndung nach Georg
ethilt (3/11), wird Fritz Helwig nach Westhofen vorgeladen. Obwohl er als Hitlerjunge die Uberzengung hatte,
dass die dort Inhaftierten irre seien (1/V), kommt Fitz ins Gribeln tiber den Wahrheitsgehalt der tber das
Radio verbreiteten Fluchtumstinde (3/I) und sagt schlieBlich aus, dass die gefundene Jacke nicht seine sei

G/10).
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An dieser Stelle leitet die PLL1613a tber zu den oben erwihnten Figuren, die aus Diez* Sicht
den Bruch vollzichen. Es steht und fillt die Wertung damit, ob die Figur eine eindentige Par-
teinahme (vgl. DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 42); Abbildung 21, S. 290) offenbatt und
dementsprechend Handlungsbewusstsein zeigt. Spitestens ab hier ist evident, dass die Le-
sung dieselbe Richtung einschldgt wie PLL5039¢ und PL85-06-18c. Im Grunde geht sie als
Vorliufer noch dariiber hinaus, da in einer ,,Wortschatziibung® zu den Hyperonymen Hu-
manitat, Diktatnr, Bruch und Entscheidung passende Hyponyme gefunden werden sollen
(DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 45):

Abbildung 21: Wortschatziibung (PL1613a)

Humanitdt Diktatur Bruch Entscheidung
Recht Unrecht Schweigen Protest
Wahrheit Liige Passivitat Kampf
Freiheit Unfreiheit Neutralitat Parteinahme
Uberzeugung Zwang Duldung Verhinderung
Verantwortungs—Berehlsznang Unterwerfung Auflehnung
bewuBtsein Anpassung #iderstand
Fortschrittsglaube blinder

Achtung vor dem Fanatismus

lMenschen lMiBachtung

des Menschen

Eine Nihe zu den von Neuner seit den 1960er Jahren Uberlegungen zu den Werten und
Wertorientierungen ist kaum zu bestreiten (vgl. S. 74). Auch wenn der Figurenvergleich ein
passives Verhalten nicht wie beim Tapezierer Mettenheimer als Feindschaft interpretiert wird,
erweist sich die Wortschatziibung dennoch als Zeugnis des Freund-Feind-Bildes. Hierfiir
spricht die von Diez formulierte Erkenntnis, dass das NS-Regime die Menschen ,,vor eine
schwere Wahl“ stelle, entweder ,,Unterwerfung® oder ,,Entscheidung fiir einen Kampf, der
Uber das Schicksal des ganzen Volkes bestimmt* (DIPF/BBF, PL.1613a, Diez 1969, S. 45).
Nun stehen Schweigen, Passivitat und Neutralitat nicht mehr zur Debatte. In welcher Richtung
diese im Roman gestellte Wah/ im Unterricht durch die Schiller*innen entschieden werden
soll, daran lisst das Aufgabenziel keinen Zweifel. AnschlieBend folgt eine Erdrterungsauf-
gabe, um die zentrale Problematik des Romans zu erfassen. Ohne die Bezeichnung zu ver-
wenden, zieht Diez das oben erwihnte Moty des Schwachen heran, indem er die Beantwortung
folgender Fragen erwartet:
,»Woher nimmt ein Mensch die Kraft, sich unter Einsatz seines Lebens zum Kampf fur die
Freiheit seines Volkes zu kennen? / Wie kann er Schwiche, Angst und Mutlosigkeit besiegen,
den Mut zur Entscheidung fur die politische Tat aufbringen?* (DIPF/BBF, PL1613a, Diez
1969, S. 47)

Hinweise Uber die Art und Weise der Unterrichtsfithrung werden nicht gegeben. Stattdessen
erfahrt die/der Lesende, die Antwort in der sozialistischen Ideologie zu finden: Das



291

Augenmerk lenkt Diez dabei auf einen der letzten Romansitze, in dem von einer unermess-
lichen Kraft die Rede ist. Es ist wahrscheinlich, dass er diese Lenkung auch in der Erprobung
vornahm, denn es folgt sowohl die Aufgabe, fir diese Kraft nétige Charaktereigenschaften za
nennen, als auch den ,,Denkanstof3: Gentigen Mut, Willenskraft, Gewissenhaftigkeit, Hilfs-
bereitschaft? (DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 47) Im Grunde handelt es sich hier we-
niger um eine impulsgebende als eher eine suggestive Frage. Auch hier fehlen jegliche Infor-
mationen, wie das Unterrichtsgeschehen ausgesehen habe, oder Empfehlungen, wie es aus-
sechen kénne. Ohne Umschweife wird sodann die aus der Romanbehandlung abzuleitende
verallgemeinernde Erkenntnis formuliert:

,»Zu den allgemeinmenschlichen Ziigen trete[n] Charaktereigenschaften hinzu, die aus welt-
anschaulich-politischen Uberzeugungen, wie sie der Marxismus-Leninismus vermittelt, re-
sultieren:/ mit dem Mut verbinden sich revolutionire Gesinnung und Tatkraft — Klassen-
standpunkt der Arbeiterklasse; die Willensbereitschaft wird auf ein grofles Ziel ausgerichtet
und wird im Glauben an den Sieg der guten, gerechten Sache unzerstérbar — Uberzeugung
von der Sieghaftigkeit des Sozialismus; die Gewissenhaftigkeit steigert sich zur Treue gegen-
uber den neuen Ideen und der Tatkraft, die sie verwirklichen kann — leidenschaftliche Par-
teinahme fiir Sozialismus; aus der Hilfsbereitschaft wird die Opferwilligkeit im Zeichen der
proletarischen Solidaritit — Bekenntnis zum sozialistischen Internationalismus.®
(DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 47)

Sofern diese Aneinanderreihung als Stundenergebnis zu verstehen ist und nicht nur eine
Hinwendung an das Fachkollegium oder gar den Gutachter*innen der PL darstellt, weist die
Stunde einen gewissen Erkenntnisweg auf, den die Schiler*innen beschreiten sollen. Aus-
gangspunkt ist die niederschmetternde Rede Fahrenbergs, gefolgt von einem figurierten
Exemplum der Zuriickhaltung, der Mutlosigkeit und existenziellen Sorge um sich und seiner
Familie. Girtner Kibler stellt weiterhin die Gelenkstelle dar, um nach Gegenbeispielen zu
fragen. Dies fithrt sodann dazu, Figuren zu suchen, welche die Kraff aufbringen und den
Bruch vollziehen. Dass diese Entscheidung nichts anderes bedeuten soll, als im sozialistischen
Sinne Partei zu ergreifen, bauen die Wertung der Figuren Wallau, Georg sowie Hermann und
nicht zuletzt die Wortschatziibung auf. Dass diese Figuren zu Siegern deklariert werden, findet
seinen Aufgabenhoéhepunkt in der Benennung charakterlicher Eigenschaften. Aufgrund dieses
Stundenaufbaus erscheint es kaum denkbar, die am Ende angefthrte VVerallgemeinerung (vgl.
DIPF/BBF, PL1613a, Diez 1969, S. 47) nicht als Stundenetgebnis zu betrachten. Insgesamt
ist der Unterrichtsgang konkreter dargestellt als die der vorherigen PL. Die PLL1613a hebt
sich weiterhin von diesen ab, da das Freund-Feind-Bild nicht durch eine derartig vereinfachte
Figurengegentiberstellung erarbeitet wird wie in der PLL5039c¢. Freilich werden nicht alle Fa-
cetten der Gartnerfigur herausgearbeitet. Deutungsspielrdume bietet nimlich das Insgesamt
der Figurendialoge zwischen Fitz und Kibler. Zuerst weist der Gértner den Jungen darauf
hin, dass das Einfangen des Haftlings dessen Tod bedeute (1/V); dann stellt er in den Raum,
dass die gefundene, fiir die Fahndung wichtige Jacke gar nicht Fritz® Kleidungsstick sein
miusse (3/1I); und zuletzt ist Kibler in 5/1II detjenige, an den sich Fritz wendet, weil et sich
nicht traut, sich an den von ihm bewunderten Scharfithrer zu wenden, und der dem Jungen
Mut zuspricht. Obgleich Diez diese Passagen in seiner Lesung auslisst, zeigt er weitaus mehr
als Schimpfke und Schmidt/SchufBler, wie et versucht, den eigenen Anspruch zu etfillen, die
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Schuler*innen auf Wesentliches zu lenken und sie geistig zu aktivieren (vgl. DIPF/BBF,
PL1613a, Diez 1969, Thesen, S. 1-2). Ersteres besteht fiir ihn nun in der fehlenden aktiven
Parteinahme der Figur Kiibler, Letzteres in der gelenkten Lektiire und se/bstindigen Auseinan-
dersetzung mit den Ausschnitten. Hierbei klingen Merkmale erfolgreichen Unterrichts an,
auch wenn Diez keine piddagogische, didaktisch-methodische Literatur angibt. Anders ver-
hilt es sich bei der zweiten Lesung, die PL.88-04-05a von Lubina. Im Vorfeld seiner einge-
setzten Methode formuliert er, u.a. auf Drefenstedt rekurrierend, die Voraussetzungen parteili-
chen Wertens. Dabei spricht Lubina von den ,,Anforderungen an den Deutschlehrer, politisch-
ideologische Klarheit mit fachlichem Wissen und Kénnen zu verbinden und treffende, ab-
wechslungsreiche Methoden im Untetricht anzuwenden (DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina
1988, S. 7-8). Dieser letzte Punkt kann als Zusammenfassung seiner vielen detaillierteren,
sich tGber eine A4-Seite erstreckenden Voraussetzungen gelten. Als methodische Variante
stellt der Fachlehrer das sog. Rundtischgesprich vor, dessen Darstellung durch Nummerie-
rung und prizise Anweisungen den Charakter eines Methodenkapitels trigt.'® Fur die Ef-
fektivitit dieser Methode birgt der in Apolda wirkende Autor nicht nur mit dem Hinweis
»jahrelanger Erfahrung®, sondern erhebt den Anspruch, mit der Padagogischen Lesung die
Vorteile des Rundtischgespriches zu beweisen, die er sowohl in der Steigerung der ,,schop-
ferische[n] Tatigkeit™, der ,,Aktivitdt der Schiiler” und der ,,Intensitit des Unterrichtsgesche-
hens“ sieht (DIPF/BBF, P1.88-04-05a, L.ubina 1988, S. 8; im Fazit kommt er darauf zuriick
und erweitert den Katalog um eine Vielzahl an Vorteilen, S. 25). Diese Merkmale qualitativen
Unterrichts kénnen allerdings nicht betrachtet werden, ohne den Kontext intendierter Wirk-
samkeit ideologischer Erziechung einzubeziehen. Schliefllich wihlt Lubina einen entsprechen-
den Unterrichtsgegenstand:

,»Werte bilden sich in der geschichtlichen Praxis heraus und sind also Elemente des Klassen-

bewultseins, der Ideologie, der Weltanschauung, d.h. sie sind historisch und klassengebun-
den entstanden.“ (DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 3)

184 1. 3-4 Schiiler und der Gesprichsleiter werden fiir das Rundtischgesprich benannt. Fir die Wertung der Leis-
tungen der Gesprichsteilnehmer wird je Schiiler eine Schiilergruppe bestimmt./ 2. Eréffnung des Gesprichs
mit Bekanntgabe der zu l6senden Aufgaben durch den Gesprichsleiter./ 3. Die Gesprichsteilnehmer bringen
— mit wertendem Lesen von Textstellen — ihre Beitrige zum Thema, wobei sie vorwiegend erdrtern und inter-
pretieren./ 4. Der Gesprichsleiter gibt am Ende der Losung jeder Teilaufgabe eine Teilzusammenfassung und
erginzt sowie korrigiert — falls notwendig — die Ausfithrungen seiner Gesprichspartner, wobei beim Auftreten
unterschiedlicher Meinungen der richtige (ideologisch-dsthetische) Standpunkte erarbeitet wird. Falls nétig,
schaltet sich in diese Wertung der Fachlehrer ein./ 5. Der Leiter fordert zuriickhaltende Schiiler zur aktiven
Mitarbeit auf./ 6. Nach Beendung der Gesprichsrunde (ca. 20-25 Minuten) erfolgt durch den Leiter eine sehr
straffe Gesamtzusammenfassung des Gesprichsergebnisses./ 7. Titigkeiten der nicht am Gesprich teilneh-
menden Schiiler: a) Erginzungen der eigenen Aufzeichnungen der Hausaufgabe,/ b) Erarbeitung einer Wer-
tung (eine Schilergruppe) fiir die Leistung des Gesprichsleiters und/ c) Erarbeitung ciner Wertung (mehrerer
Schiilergruppen) fiir die Leistungen der Gesprichsteilnehmer in bezug [sic] auf die inhaltliche und sprachliche
Qualitit ihrer Darlegungen./ 8. AbschlieBende Wertung des Rundtischgesprichs durch den Fachlehrer mit
Notengebung./ 9. Danach werden im Untetrichtsgesprich (mit der Arbeit am Text und wertendem Lesen) mit
der gesamten Klasse die Ausfithrungen der Gesprichsteilnehmer erginzt und vertieft. Um sich ein Bild tber
die Hausarbeit der nicht am Gesprich beteiligten Schiiler zu verschaffen, kann der Fachlehrer die Aufzeich-
nungen von 3-4 dieser Schiiler bewerten.“ ((DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 7-8)).
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Da Werte eine Orientierungsgrundlage, Entititen zu bewerten, bildeten, sicht Lubina im par-
tetlichen Werten eine Herausforderung fir Schiller*innen, einen Standpunkt einzunehmen. So-
mit sei das Werten ,,cin ideologiebildender Vorgang” (DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina
1988, S. 3), ein Prozess, fur den der Fachlehrer den Deutschunterricht in die Pflicht nimmt.
Somit startet Lubinas Pddagogische Lesung damit, ,,Arten von Wertungen®!85 zu listen, an
denen er sich bei der Behandlung der anvisierten literarischen Texte orientiert. Den Ablauf
des erprobten Unterrichts zu Anna Seghers® Roman gibt die PL.88-0405a in denselben beiden
Schreibmodi preis wie die vorherige Lesung. Der Unterschied besteht allerdings darin, dass
Lubina es explizit als Hinweise fiir die Lehrer*innen und Erwartungen an die Schiiler*innen
formuliert.!8 Erstere sind klar strukturiert und — wie die Anmerkung zeigt — angepasst an die
Aufgaben, zu denen ein Rundtischgesprich gefithrt werden sollte:

,»1. Werten Sie die Auffassung der Autorin, dafB3 sie Gber ,ganz unauffillige, ganz unschein-
bare, scheinbar unheroische Menschen' schreibt, ,die in gewissen Momenten, wenn es darauf
ankommt, bestimmte geistige und seelische Krifte gebrauchen und dann etwas ganz Starkes
tun', und in dem Zusammenhang das Verhalten Paul Réders in dieser Episode.

2. Wie beurteilen Sie die Haltung Georg Heislers wihrend seiner Begegnung mit Paul Réder,
und welche Funktion besitzt der z.T. dramatische Dialog in der Unterhaltung beider
Freunde?

3. Vergleichen Sie die Réder-Episode mit dem Gesamtanliegen des Romans, begriinden Sie
ihre Auffassung und erkliren Sie, welche Autor-Leser-Beziehung Anna Seghers herstellen
willl“ (DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 17)

Die Lektiire der Episode verlagert Lubina in die stundenvorbereitende Hausaufgabe. Zum
Unterrichtsinhalt erthebt der Lehrer eine Episode, in der der entflohene Georg einen zweiten
Versuch unternimmt, Hilfe bei Freunden zu finden (4/11I), und seinen e¢hemaligen Schul-
freund Paul Roder (und dessen Frau Liesel) aufsucht (4/V). Anders als ihre Vorginger wen-
det sich die PLL88-04-05a somit einer anderen Figur zu, an deren Beispiel das parteiliche Werten
geiibt werden sollte. Den Gesprichsteilnehmern obliegt es, innerhalb der 20 Minuten des

185 Da sie zentral sind fiir Lubinas Lesung, seien auch sie angefiihrt: ,,a) Die gesellschaftliche Wertung, die — nach
Prof. Dr. s.c. Dittmann — ein Kunstwerk durch Aufnahme in den Lehrplanstoff, ins Lesebuch, durch Kritik
und Literaturgeschichte erhilt./ b) Die ideologisch-dsthetische Gesamtwertung eines literarischen Werkes
(durch die Schiiler) vom Standpunkt der Arbeiterklasse./ ¢) Die historische Wertung (Wertung historischer
Ereignisse bei der Erarbeitung der Dialektik von Historizitit und Aktualitit)./ d) Die Wertung einer literari-
schen Figur (d.h. die Auseinandersetzung mit ihr) als politisch-moralische und asthetische Wertung./ ¢) Die
Wertung der Autorenposition./ f) Die ideologisch-dsthetische Wertung. (Was ist vom Standpunkt der Arbei-
terklasse schon oder erhaben? Darlegungen von OStR Dr. Erika Kolakowski)/ ) Die dsthetische Wertung
(Stoff- und Themenwahl, Funktion des Tragischen und Komischen, sprachkinstlerische Mittel u.a.m. als Wer-
tungen durch den Autor). Dies bleibt ein weiterer Schwerpunkt bei der Fahigkeits- und Kénnensentwicklung
unserer Schiiler./ h) Die Wertung der Autor-Leser(Ich)-Beziehung,./ i) Die Wertung durch sinnvolles Lesen
von Textstellen unterschiedlicher literarischer Genres, d.h. persénliche Wertung durch sprachliche Gestal-
tung./ j) Personliche Wertungen mit ehtlicher, Giberzeugender Ausstrahlungskraft durch den Deutschlehrer.*
(DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina (1988), S. 4).

186 Vgl. ibid., S. 18-20 (a) Verarbeitung persénlicher Erfahrungen und Position der Autorin, b) Figur Paul Réder,
¢) Georgs Charakterstirke, d) Dialog der Figuren, €) Episode und das sog. Gesamtanliegen); beim zweiten
Beispiel, das Verhoér Wallaus, geht er ebenso vor und benennt Hinweise bzw. Erwartungen, S. 20-22.
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Rundtischgesprichs eigene Stellen im Textauszug heranzuziehen, um ihre Positionen zu un-
termauetn (vgl. DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 18). Dennoch nimmt Lubina ins-
gesamt Uber die Auswahl der Episode und mithilfe der Aufgaben eine Lenkung vor. So wird
der Operator ,Werten® nicht offengehalten, indem es z.B. hieBe ,Beurteilen Sie die Figur Paul
Réder!’, sondern es wird dezidiert auf den Parteistandpunkt abgehoben, indem das bereits be-
kannte Moty der Kraft der Schwachen ins Zentrum geriickt wird. Denn in diesem Zusammen-
hang verweist er auf Lenins Aufsatz zur Parteiorganisation und Parteiliteratur (vgl. Anm. 87) (vgl.
DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 19). Die anderen zwei Aufgaben erscheinen
durchaus offener formuliert, wobei die Erlduterungen (vgl. Anm. 186) darauf abheben, dass
Réder einen Wandel vollziehe. Denn die Figur sei zu Beginn des Gesprichs als NutznieBer
des NS-Systems zu charakterisieren, die im Verlauf der Handlung dem Klassenstandpunkt ge-
mal agiere und ,,zu einem ,stillen® Helden® (DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 19)
werde. Dem Protagonisten attestiert Lubina dabei das rhetorische Geschick, gegen den Fa-
schismus zu argumentieren und gleichzeitig bei Réder das einstige Klassenbewnsstsein zu ent-
fachen. Wie genau das Rundtischgesprich funktionierte, verlautbart die Lesung nicht. Aller-
dings nennt der Autor wiederholt die Sozialform des Unterrichtsgespriches, weshalb davon
auszugehen ist, dass Lubina die z.B. von Klingberg geforderte fihrende Rolle der Lehrerper-
sonlichkeit bei gleichzeitiger Mitwirkung der SuS umzusetzen suchte. Weiterhin ist nicht er-
sichtlich, welche Inhalte ,tatsichlich® besprochen wurden. Denn es fehlen Aussagen, welche
die Wiedergabe von Meinungen bzw. Aussagen der SuS andeuten. Zudem empfiehlt Lubina
z.B., Réders Haltung gegentiber Liesel zu untersuchen, ohne weitere Hinweise folgen zu
lassen. Vermutlich meint er das groB3e Kapitel 5/111. Davon abgesehen, schenkt er als erster
Autor der bisher angesprochenen Lesungen tberhaupt einer Frauenfigur Aufmerksamkeit.
Wihrend die zweite Aufgabe auf die Einheit von Inhalt und Form abzielt, steht in der darauf-
folgenden die Einheit von Emotionalen und Rationalem im Vordergrund. Der Impetus beider
Foki bleibt aber derselbe. Denn Lubinas Ausfithrungen nach entscheidet in Konfliktsituati-
onen der Parteistandpunt Gber das Ergebnis der zu treffenden Entscheidung. Wie Paul Réder
sich im Gesprich fir Georg entscheidet, so fordere der Roman insgesamt dazu auf, gegen
den Faschismus Stellung zu nehmen (vgl. DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 16-17,
19). Insofern erscheint es nur konsequent, dass Lubina als zweites Figurenbeispiel Wallau
withlt und das oben genannte Verhor werfen lasst. Da es sich im Grunde um dieselben Schwer-
punkte, z.B. Widerstand, Motiv des Schweigens oder der Stafette, handelt, bedarf es keiner
weiteren Ausfithrungen (vgl. DIPF/BBF, PL88-04-05a, Lubina 1988, S. 20-22). Zu erwih-
nen ist allerdings, dass Lubina anhand dieses Exemplums die Ioraussetzungen parteilichen Wer-
tens exerziert. Insgesamt siecht Lubinas Unterrichtsplanung und -erprobung vor, sich auf po-
sitiv konnotierte Figuren zu beschrinken, welche sich nicht nur entscheiden, Georg zu helfen
— denn so hitten auch Figuren wie die Kellnerin (7/VI), Frau Marinelli (3/1V, 4/1I), Elli
(3/111, 6/11T) oder Georgs Mutter und dessen Bruder (5/I) behandelt werden kénnen —,
sondern ihre Entscheidung aus politischer Uberzeugung fillen.

Im Vergleich zu den bisher betrachteten Lesungen haben die PL.766a und PL1361a den Ro-
man Das siebte Krenz als einzigen Unterrichtsinhalt. Thr Vorgehen, die Erprobung in der
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Niederschrift aufzubereiten, unterscheidet sich infolgedessen schon grundlegend von den
anderen PL. Denn sie prisentieren jeweils einen Vorschlag, wie eine Stoffeinheit zur Rom-
anbehandlung aussehen kénnte. Wihrend Urban sieben Stunden plant, schligt Fischer einen
Unterrichtsprozess von funf Stunden vor, die ggf. um eine weitere erweitert werden kénne
(vgl. Tabelle 40, S. 297). Indem sie dem Roman in der wiedergegebenen Erprobung so viel
Raum zukommen lassen, sind sie imstande, weitaus mehr inhaltliche Schwerpunkte anzu-
sprechen als die Gbrigen Lesungen. Dessen ungeachtet, heiB3t es nicht, Lehrplanziele aul3er
Acht zu lassen. Auch wenn, wie oben angesprochen, Fischer Kritik an diesem iibt, zielt sie
auf die Erziechung und Bildung im sozialistischen Sinne:

Der Vorschlag bietet Méglichkeiten fiir variierende methodische Ansatzpunkte (z.B. Inter-
pretation einer zusammenhingenden Textstelle, literarische Erérterung mit Belegstellen aus
dem ganzen Roman, Erkennen von Aufbau und Funktion literarischer Figuren, von motivi-
scher Umsetzung weltanschaulicher Probleme), er wird den wesentlichen Gestaltungsmitteln
eines epischen Kunstwerks gerecht (Thema, Handlungsgefiige, Figurenbeziechungen, Motiv-
struktur u.a.). Das Wesentliche schienen mir Ubetlegungen dariiber, wo echte Beziige zu
unserem Leben und unserer Welt aufgedeckt werden kénnten, dabei wurden verschiedene
Aspekte klassenmiBiger Erziehung hervorgehoben [...].“(DIPF/BBF, PL1361a, Fischer
Januar 1968, S. 48)

Dabei ist Fischer bestrebt, zur Zielerfullung eine unterrichtliche Umsetzung vorzustellen,
welche die fachlichen wie didaktisch-methodischen Ansprichen des Deutschunterrichts
moglichst berticksichtigt. Zielpunkt bleibt das Wesentliche, und zwar die gesellschaftspolitische
Aktualisierung.'®” Nichtsdestotrotz spricht sie sich dagegen aus, den literarischen Text als
reines Zeitdokument zu betrachten (vgl. DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 8-9,
49). Dem ersten Teil des obigen Zitats nach geht es der Autorin nicht darum, einen verkapp-
ten Geschichtsunterricht durchzufithren, sondern vielmehr darum, den Text als solchen
ernst zu nehmen. Andererseits scheint sie mit der Forderung der Aktualisierung des histori-
schen Gegenstandes tiber den Lehrplan von 1967 hinauszugehen, der die ,,Bedeutung des
Romans in der Zeit des Hitlerfaschismus® (Ministerrat der Deutschen Demokratischen
Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1967, S. 125) zu thematisieren einfordert. Auch die
Lesung von Werner Urban hat den Impetus, im erprobten Literaturunterricht der Abitur-
stufe die Personlichkeitsentwicklung zu forcieren. Deutlich tritt dies in Urbans formulierten
Erziehungsziel hervor:

,Die Romanbehandlung ist ein Beitrag zur staatsbirgerlichen Erzichung unserer Schiler:
Achtung vor dem Heldentum der antifaschistischen Kimpfer, bewulites Aufgreifen der gro-
Ben Traditionen der Arbeiterklasse im Sinne der Nachfolge, Ableiten entsprechender Ver-
haltensweisen und Herausbildung bestimmter Charaktereigenschaften (Uberzeugungstreue,
Einsatz- und Opfereigenschaft, Mut, Disziplin, Wehrbereitschaft, Solidaritit). Das einheitli-
che Handeln der Arbeiterklasse unter Fihrung ihrer Partei im Bunde mit allen demokrati-
schen Kriften wird als Voraussetzung des Sieges tiber Faschismus und Imperialismus er-
kannt, sie gilt damals wie heute: Der Kampf gegen die verschiedenen Spielarten des

187 Dies zeigt nicht zuletzt auch das grofie Kapitel ,,Die wesentlichen ideologisch-dsthetischen Gesichtspunkte fiir
die unterrichtliche Behandlung (DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 3-10).
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Faschismus ist noch nicht zu Ende.“ (DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 12
(Hervorhebung im Original))

Urban orientiert sich an der zeitgendssischen staatsbiirgerlichen Erziehung, wie sie auch Bitow
(1973, S. 324) noch Anfang der 1970er Jahre als eine grundlegende Aufgabe des Deutschun-
terrichts betrachtete. Dabei setzt Urban ebenso darauf, dass der Roman im Mittelpunkt der
unterrichtlichen Erarbeitung steht. So sollen die SuS den Text méglichst se/bstindig und unter
Anwendung ,,marxistischer Literaturanalyse” (DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 11)
erschlieBen. Mit Blick auf das — natutlich spiter erstellte — Modell von Fuhrmann/Weck ldsst
sich folglich erkennen, dass Urban und Fischer die politisch-ideologische Zielbestimmung
ihrer erprobten Stoffeinheit voranstellen und von diesem Ausgangspunkt die didaktisch-me-
thodischen Planungsschritte vollzichen. Insbesondere Fischer arbeitet sich expressis verbis
einem Muster entlang, das dem aktuellen Schema eines (Stunden-)Langentwurfes sehr nahe-
kommt. So wirft sie zunichst die Frage nach der exemplarischen Bedeutung auf:

,»Welche besonderen Méglichkeiten der Bildung und Erziehung der jungen Generation ent-
hilt nun dieser Roman? Welchen spezifischen Beitrag innerhalb des Literaturunterrichts
kann er leisten — den kein anderes literarisches Kunstwerk besser zu leisten imstande wire?*
(DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 6-7)

Zur Legitimation, den Text im Unterricht zu behandeln, rekurrierte sie trotz aller Kritik letzt-
lich auf den giiltigen Lehrplan. Jedoch fulit die Beantwortung dieser Frage vielmehr auf dem
Ergebnis dessen, was gemeinhin als Sachanalyse gefasst wird. Inhaltlich und formal erklirt
und begriindet sie die Textwahl v.a. auf Basis der drei Punkte 1) ,,Handlungsgeschehen®, das
die Figutren in ,,Entscheidungs- und Bewihrungssituationen® stelle, 2) ,,Entschlisselung des
Zentralmotivs® des siebten Kreuzes, in deren Folge die SuS den , tieferen sozialistischen
Ideengehalt® erfassen wiirden, und darauf aufbauend 3) das Motiv der Fahne als Symbol fiir
den ,,Kampf und Sieg der revolutioniren Krifte® (DIPF/BBF, PL1361a, Fischet Januar
1968, S. 7-10 (Hervorhebungen im Original)). Alle dazu getroffenen Aussagen kommen in
diesem Kapitel (vgl. Anm. 187) einer Mischung aus Sach- und didaktischer Analyse gleich,
denn einerseits bewertet sie den Text als Gegenstand hinsichtlich seiner Besonderheiten, an-
dererseits webt sie dabei die Legitimation der Romanbehandlung ein. AnschlieBend unter-
sucht sie trennscharf die Stelung des Romans im Schaffen Anna Seghers’, einem Kapitel, in dem
die Akademikerin u.a. die vorhandene Fachliteratur diskudert (vgl. DIPF/BBF, PL1361a,
Fischer Januar 1968, S. 10—18). Da sie dabei sowohl die Frithwerke der Schriftstellerin sowie
ihre verwendeten Motive als auch die Uberlieferungsgeschichte des Romans Das siebte Kreng
darlegt, gehen ihre Ausfithrungen tUber eine am Unterrichtsgegenstand orientierte Sachana-
lyse hinaus. Allerdings scheint dies zum Schreibmodus zu gehdren, den Fachkolleg*innen
moglichst viele, fur etwaige intertextuelle Querverbindungen nétige Hinweise auf den Weg
zu geben. So zitiert sie z.B. an einer Stelle aus einer Rede Anna Seghers® schlieB3t mit den
Worten ,,[...] jeder Deutschlehrer sollte sie wirklich gut kennen und in ihrem Sinne an die
Romanbehandlung des ,Siebten Kreuzes® gehen“ (DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar
1968, S. 15). AnschlieBend leitet die Lehrerin der Spezialschule iiber zum Kapitel Uberlegungen
gur thematischen Planung, das der Vorstellung ihrer erprobten Stoffeinheit dient und im Grunde
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einer didaktischen Analyse dhnelt. Im Vergleich zu dieser Aufbereitung ist Urbans Lesung
anders strukturiert. Dennoch befasst er sich mit denselben Fragen wie Fischer, wenngleich
er sie nicht expliziert. Seine Planungsschritte legt er zundchst in der Form dar, dass er eine
Ubersicht Arbeitsaufirag (fiir die Schiiler) einfiigt. Diese Zusammenstellung kommt mindestens
zwei Funktionen nach. Zunichst prisentiert er das Ergebnis seiner erprobten Durchfih-
rungsvariante, mit der er seine gestellte Aufgabe des hochschulvorbereitenden Unterrichts
(vgl. DIPF/BBF, PL766a, Utban 31.08.1966, S. 3) zu etfillen sucht. Dartber hinaus setzt
Urban die Forderung um, das W7 des Unterrichtsprozesses offenzulegen, indem er seinen
Fachkolleg*innen einen konkreten Vorschlag unterbreitet. Diesen fiillt er anschlieBend mit
didaktisch-methodischen Hinweisen, wobei er sich auf den jeweiligen Stundenschwerpunkt
konzentriert. Diese versucht die nachfolgende Tabelle der Ubersicht halber zusammenzu-
stellen (DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 13-14; DIPF/BBF, PL1361a, Fischer
Januar 1968, S. 19-45):

Tabelle 40: Stoffeinbeiten um Roman Das siebte Krenz (PL766a und PLL1361a)

Stunde | PL766a von Werner Urban PL1361a von Gudrun Fischer

1 Charakterisierung und Bewdhrungssi- Einstimmung zum Roman, zur Dichterin
tuationen des Protagonisten; Vergleich | und Entstehungszeit, ,,Hauptanliegen des
zu Hiftlingen wie Belloni und Aldin- Romans®, ,,ErschlieBung des Themas und
ger; des Zentralmotivs®; Beispiel ,,Wiedereinliefe-
Quellen der Kraft der Schwachen rung Wallaus ins KZ (III/2)*

2 Nachweis historischer Konkretheit; Uberblick zum Roman: Figuren, Handlung —
Zusammenstellung von Episoden tiber | Gegenhandlung, Komposition und Stil
,,Verhiltnisse im Nazistaat™ sowie
,,Lage der Jugend*

3 »Expertenthema®: Fahrenberg und »Zentrum: Ernst Wallau — Georg Heisler —
Zillich Paul Roder*; Motiv der Fahne;

4 Verhalten von Figuren mit Verbindung | Ernst Wallau
zu Georgs Flucht; Verallgemeinerung
zum Verhalten der dt. Bevélkerung

5 Erfassen des ,,Grundgedankens®; ,na- | Ernst der Schifer, Landschaftsbeschreibun-
tionale und Weltbedeutung® des Ro- gen, Das siebte Kreug als Gesellschaftsroman
mans

6 Leben und Werk der Autorin Anna Optional als erneuter Gesamtiiberblick;
Seghers Variante I: Besprechung empfohlener Lektt-

ren;
Variante II: Erzihler und Rahmenhandlung

7 ,»Prifungsgesprich und Diskussion /
zum Thema, Kompositionsprinzipien,

Stil und Sprache der Dichterin®, Ro-
man zur Gesellschaftskritik

Die beiden Lesungen entwerfen eine Stoffeinheit mit einem Umfang von fiinf bis siecben
Stunden. Fischers Planung orientiert sich offensichtlich am Lehrplan, der ein Kontingent
von funf plus eine Unterrichtsstunde/n anfuhrt (vgl. Ministerrat der Deutschen
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Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1967, S. 61). Die Méglichkeit, eine
sechste Stunde einzufiigen, nutzt sie, um insgesamt die behandelten Themen zu wiederholen
und zu systematisieren. Zudem werden zwei Varianten vorgeschlagen. Die eine solle zum
Beispiel die Lektiire von Seghers Erzihlung Die vierzig Jabre der Margarete Wolf in den Mittel-
punkt stellen (vgl. DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S. 44). Vermutlich konnte
somit nicht nur das Schaffen der Schriftstellerin nachverfolgt, sondern auch Das siebte Krenz
aus einem anderen Blickwinkel betrachtet werden, weil Wallaus Schwester die Protagonistin
ist. Wahtend Urban diese Etzihlung als ,,Expertenarbeit“ (DIPF/BBF, PL766a, Utban
31.08.1960, S. 18) betrachtet, kommt sie in Fischers Variante aber mehr einer anempfohlenen
Idee gleich. Denn konkrete Hinweise zur unterrichtlichen Umsetzung gibt sie nicht. Die an-
dere hat Fischer wohl in der Erprobung durchgefiihrt. Sie bietet Raum, den Erzidhler zu
untersuchen. Mit diesem Behandlungsschwerpunkt rundet die Lehrerin ihre Stoffeinheit ab,
versteht ihn gleichzeitig als ,,Wesentliches zum Verstindnis des Romans, schlieBlich sei der
Erzihler ein anonymer Mithiftling in Westhofen, wodurch sich das ,,Verneigen der Dichte-
tin vor den Helden in den Konzentrationslagern® ausdricke (DIPF/BBF, PL1361a, Fischet
Januar 1968, S. 45). Urbans Vorschlag erstreckt sich auf sieben Stunden. Ob diese Setzung
selbst symbolisch zu verstehen ist, kann nur vermutet werden. Festzustellen ist aber, dass er
die Lehrplanangabe um eine Unterrichtsstunde erweitert (vgl. Regierung der Deutschen
Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1961, D 26). Wie bei Fischer wer-
den auch hier mehrere Varianten angesprochen, nur beziehen sie sich auf die methodische
Umsetzung (vgl. DIPF/BBF, PL766a, Utban 31.08.1966, S. 33). Die Erarbeitungsschwet-
punkte bleiben hingegen dieselben. Als ersten thematisiert Urban das von Seghers gewihlte
Genre selbst. Quintessenz sei es, dass der Roman im Vergleich zur Novelle Gesellschaftskri-
tik nachhaltiger ausdriicke, weil er verschiedene Stoffe und Figurenentwicklungen kombi-
niere. Die ndchsten beiden Schwerpunkte thematisieren sowohl das ,,Kompositionsprinzip*
des Romans sowie das Symbolhafte des Titels als tiberhaupt dem ,,Wie* des Erzidhlens
(DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 34-37), d.h. also zur Analyse des Discours. Beide
Lesungen wihlen die Untersuchung formaler Erzihlaspekte und setzten sie an das Ende
ihrer Stoffeinheit, wobei es sich dabei um Schwerpunkte handelt. Innerhalb der einzelnen
Stunden werden auch die Funktionen sprachlich-stilistischer Besonderheiten angesprochen,
fungieren aber als Analyseinstrument, die Interpretation von Textstellen zu untermauern.
Inhaltlich versuchen beide Autor*innen, ein breiteres Figureninventar einzublenden. Sie un-
terscheiden sich dabei in der Akzentsetzung. Fischer orientiert sich stark an den positiv kon-
notierten Figuren des Romans Wallau, Georg und Réder, weist der Figur Ernst aber als ein-
zige Autorin eine gesonderte Rolle zu. Thn deutet Fischer als ,,Symbolfigur* fiir das ,,stindig
wiederkehrende Motiv vom ,,Dazugehéren® (DIPF/BBF, PL1361a, Fischer Januar 1968, S.
18) und behandelt ihm einerseits zur Durchleuchtung der unterschiedlichen sozialen Schich-
ten im Roman, andererseits steht der Hirte haufig in Verbindung mit der vom Lehrplan ge-
forderten Behandlung der Landschaftsbeschreibungen. Urban verliert hingegen die anderen
Flichtigen nicht aus dem Blick (1. Stunde) und ist iiberhaupt der einzige, der eine zu erar-
beitende Gesamtiibersicht der Romanhandlung prisendert (vgl. DIPF/BBF, PL766a, Urban
31.08.1966, S. 15). Aber dabei folgt er schon im Aufbau der Stoffeinheit stirker der
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Binidropposition Kommunisten — Faschisten (2. Stunde). Wihrend Fischer letztere Figuren
und ihre GegenmalBnahmen andeutet (vgl. DIPF/BBF, PL1361a, Fischet Januar 1968, S. 25),
thematisiert Urban sie in einer ganzen Unterrichtsstunde. Die SuS bzw. ,,Experten® sollen
eine ,,soziologische Studie” anfertigen und von den Figuren Fahrenberg, Zillich und Bunsen
auf verallgemeinerungswirdige, #pische Charaktermerkmale herausarbeiten (DIPF/BBF,
PL766a, Urban 31.08.19606, S. 23—-24). Inwieweit der PL-Autor eine Differenzierung vorzu-
nehmen sucht, reflektiert er nicht. Vielmehr schaut er auf die zukiinftige Vorbereitung der
Lehrpersonen. Denn Urban (31.08.1966, S. 24-25) zieht noch dem Parteistandpunkt ent-
sprechend den Vergleich zwischen BRD und DDR im Umgang mit den NS-Verbrechern.
Seine vierte Stunde hat die Analyse verschiedener Figuren zum Unterrichtgegenstand. Es
sollen Schiilervortrage gehalten werden, bei denen drei Figurengruppen dahingehend zu un-
tersuchen seien, wie sie sich in der Bewdibrungssituation verhalten: 1) Leni, Wirtin Ellis, Metten-
heimer, 2) Pfarrer Seitz, Frau Marinelli, Dr. Léwenstein und 3) Paul Réder, Dr. Krel3, Franz
Matnet, Fiedler und Hermann (vgl. DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 26-28). Inte-
ressanterweise werden, wie spiter bei Lubina (1988, S. 19), die Frauenfiguren einbezogen
und als ,Sonderthema: Frauengestalten des Romans (Fiedler, Bachmann, Kref3)“
(DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 28) vorgeschlagen. Diese beschrinken sich allet-
dings auf Ehefrauen der minnlichen Akteure mit positiver Couleur. In der Erprobung setzt
Urban auch auf die Wirtin, welche die ehemalige Ehefrau Georgs aus Furcht ausziehen lassen
muss (3/1II), und auf Georgs frithere Freundin Leni, die einen Faschisten zum Ehemann
nahm und Geotg leugnen muss, ihn aber nach seinem Besuch nicht verrit (3/11I1), und zu-
letzt die bereits oben angefiihrte ehrliche Frau Marinelli. Obwohl die drei Gruppen wenig
Deutungsspielraum zu lassen scheinen, sind aus den reichlichen Kurzinformationen, die Ut-
ban dem anvisierten Adtessatenkreis unterbreitet (vgl. DIPF/BBF, PL766a, Utban
31.08.1966, S. 28; cine biogragische Ubersicht zu Anna Seghers: 38), zwei Tendenzen er-
kennbar. Zum einen bemiht sich Urban innerhalb des Teilkorpus mit Abstand um das
gr6Bte Spektrum betrachteter Figuren, ohne in derselben Weise wie z.B. PL5039c ein striktes
Freund-Feind-Schema zu verfolgen. Somit erftllt Urban seine eigene Warnung, sich bei der
Untersuchung der Bewdibrungssituationen vor der ,Vereinfachung ,Versagt — Bestanden™
(DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 26) zu hiiten. Zum anderen scheint dieser
Grundsatz bei einigen Figuren keine Geltung zu haben. Denn er bringt gerade bei der dritten
Gruppe keine Grautdne ein, sondern interpretiert v.a. Franz und Hermann als Symbolfiguren
der KPD (vgl. DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 28). Das Gegenteil zeigt sich bei
Mettenheimer, der eben wie bei den anderen Lesungen nur Tapezierer sein will. Im Unter-
schied dazu ist er zwar bei Urban kein Feind Georgs, aber als ,,Typ des Uberwinterers*
(DIPF/BBF, PL766a, Urban 31.08.1966, S. 27) wird seine Entwicklung ebenso wenig erfasst.
Insgesamt zeigt sich, dass beide Autor*innen den einzelnen Unterrichtsstunden ihrer Stoffe-
inheit eine eigenstindige Bausteinfunktion zuweisen. Zwar reflektieren Fischer und Urban
nicht die gewihlten Stundentypen, doch ist jede Stunde am Gesamtziel ausgerichtet und hat
bei ihnen die Aufgabe, eine weitere Facette des Romans zu beleuchten. Dass diese beiden
Lesungen die gesamte Stoffeinheit prisentieren, ist addquat zu den damaligen Vorstellungen
erfolgreichen Unterrichts. Anders als z.B. die PL5039¢ oder PL85-06-18c¢ zeigen sie nicht
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nur Méglichkeiten, einzelne Stunden effektiv und in Sonderheit erzieherisch wirksam zu ge-
stalten, sondern zeigen den gesamten Unterrichtsprozess. Dies erscheint u.a. deshalb so in-
teressant, weil es zum einen gerade die beiden ersten Lesungen im diachronen Verlauf sind.
Es kann nur vermutet werden, ob die Aufbereitung der spiteren Lesung im Zusammenhang
damit steht, dass es bereits PL-Beispiele fiir die gesamte Stoffeinheit vorhanden waren und
es deshalb austreichte, einzelne Elemente neu zu durchdenken. Hier muss aber auch zum
einen v.a. bei der PL.5039¢ den Schwerpunkt, den Tafelbildeinsatz aufzuzeigen, mitbedacht
werden; zum anderen ist auch denkbar, dass Lesungen der 1960er Jahre dem Vorbild der
Lipezker Erfahrungen folgten und deshalb den gesamten Prozess abbildeten. Diese Vermu-
tung bedarf weiterer Plausibilititspriifungen. Zweitens exponieren sich die Lesungen von
1966 und 1968, weil die Autor*innen selbst hervorstechen. Von Fischer war als einziger Aka-
demikerin oben bereits die Rede; sie verfasst als Fachberaterin eine weitere Lesung (PL82-
05-13). Urban erweist sich tber die Jahre als ein Vielfachschreiber Pidagogischer Lesungen
(PL1071, PL1695 als Obetlehrer, im Autorenkollektiv PL83-12-12, PL89-12-49), det auch
im Deutschunterricht veréffentlichte. Ohne den genauen biografischen Werdegang zu erfor-
schen, ldsst sich feststellen, dass er spiter einen akademischen Grad erreicht und als Fachbe-
rater agiert (vgl. Anm. 49). Dass Titel und berufsbezogene Funktion nicht unhinterfragt blei-
ben sollten, wird an dieser Stelle nicht tibersehen. Es fillt nur auf, gerade bei Autor*innen
mit diesen beiden Positionen Lesungen vorzufinden, die offenbar das umzusetzen suchten,
was in der Theorie zur Unterrichtsqualitdt und -effektivitit diskutiert wurde.

4.2.2.2 Lesungen zu Werken Friedrich Schillers
4.2.2.2.1 Quantitative Beschreibung des Teilkorpus II

Es koénnen im Vergleich zu Anna Seghers Roman mehr als doppelt so viele Pidagogische
Lesungen zu Friedrich Schillers Werke erfasst werden. Dennoch tiberrascht das Ergebnis,
wire doch eine rege Arbeit zu Texten des imposanten Dichters zu erwarten gewesen, schlief3-
lich zihlte er zum Kanon des sog. klassischen Erbes. Insgesamt sind es 14 Lesungen,'8® die
sich zeitlich wie folgt verteilen:

188 Es sind Lesungen aus den 1960er, 70er und 80er Jahren tibetliefert. (vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar
1968; DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972]; DIPF/BBF, PL4410a, Schumacher Juni 1977;
DIPF/BBF, PL5039c, Schimpfke Juni 1978; DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979);
DIPF/BBF, P181-386d, Jakob/Sillmann [1981]; DIPF/BBF, PL81-195¢, Gla Oktober 1981; DIPF/BBF,
PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982; DIPF/BBF, PL85-15-09d, Ender 1984/1985; DIPF/BBF, PL84-02-19c,
Schulze [1984]; DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985]; DIPF/BBF, PL86-13-31d, Mehlich [1986];
DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988; DIPF/BBF, PL89-11-17d, Liders 1989).
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Tabelle 41: Lesungen zu Schillers Werken (Erscheinungsjabr und Einrichtungen)

POS/0OS POS/0OS POS/0OS EOS | Hiufigkeit Prozent
Unterstufe (1-3) Oberstufe (7-10) ges.
1968 1 0 0 0 1 7,1
1972 0 0 0 1 1 7,1
1977 0 0 0 1 1 7,1
1978 0 0 0 2 2 14,3
1981 0 0 2 0 2 143
1982 0 0 1 0 1 7,1
1984 1 0 0 0 1 71
1985 0 1 1 0 2 14,3
1986 0 0 1 0 1 71
1988 0 0 1 0 1 71
1989 0 0 1 0 1 71
Gesamt 2 1 7 4 14 100,0

Alle Dekaden sind vertreten. Dennoch scheint das Interesse, eine Lesung zu diesem im Leht-
plan verankerten Dichter zu verfassen, erst Ende der 1960er Jahre aufzukommen. Etwas
besser, aber dhnlich spirlich verhalt es sich in der darauffolgenden Dekade, in der nur vier
Lesungen erfasst werden kénnen. Diese bieten allesamt Erfahrungen aus dem Bereich der
EOS.'® Diese zahlenmiBig zaghafte Entwicklung dndert sich erst in den 1980er Jahren, in
denen prozentual circa die Hilfte der Gesamtheit entstehen.

Dabei dndert sich die Perspektive ginzlich auf den Unterricht in der POS, in Sonderheit auf
die Oberstufe. Hier verzeichnen die Tabelle 42 und Tabelle 43 ein Ubergewicht bei der Klas-
senstufe 9 und — mit iberwiltigender Mehrheit — bei der Klassenstufe 10. Zumindest fir
diesen Zehnjahreszeitraum kann vage vermutet werden, dass die Literaturkonferenz 1979
und die Lehrplanentwicklung 1983/86 den quantitativen Anstieg beguinstigten. Inwieweit sie
die Lesungen tatsichlich prigten und die Vermutung bestitigen, muss die Analyse zeigen.

189 Dass nur vier Lesungen zum Unterricht der EOS gezihlt, aber bei den Kategorien ,Klasse_1° und ,Klasse_2°
funf gelistet werden, hingt lediglich mit der Doppelnennung der PL2641b zusammen.
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Tabelle 44: Begirkliche Verteilung der Lesungen 3u

Tabelle 42: Klasse_1 (Lesungen zn Schiller)
Schillers Texcten

Hiaufigkeit Prozent
. Hiufigkeit  Prozent
keine Klasse 1 7,1
Cottbus 1 7,1
7. Klasse 1 7,1
Dresden 1 7,1
8. Klasse 1 7,1
Frank- 1 7,1
9. Klasse 3 21,4 furt/Oder
10. Klasse 4 28,6 Gera 2 14,3
11. Klasse 2 14,3 Karl-Marx- 1 7,1
912, Klasse| 1 71 Stact. . —
(EOS) eipzig ,
5.-8. Klasse 1 7,1 Magdeburg 1 7.1
Gesamt 14 100,0 Neubranden- 1 7.1
burg
Rostock 2 14,3
Tabelle 43: Klasse_2 (Lesungen zn Schiller) ostoe ’
Haufigkeit  Prozent Subl 3 214
keine Klasse 9 643 Gesamt 14 100,0
10. Klasse 3 21,4
12. Klasse 2 14,3
Gesamt 14 100,0

Die bezirkliche Verteilung der Lesungen kann freilich keine tiefgrindigen Erkenntnisse lie-
fern, denn das Ergebnis basiert auf einer zu geringen Datengrundlage:

Als einzige Besonderheit sticht allerdings hervor, dass gerade die kleineren Bezirke Gera,
Rostock und insbesondere Suhl die verhiltnismaBig groBten Anteile haben. Da jede Lesung
aus jeweils einem Landkreis stammen und deshalb nicht einmal fir den kleinsten Kreis eine
geballte Forschungsinitiative zu vermuten ist, wird auf diese tabellarische Ubersicht verzich-
tet.

Den Uberblick zu den Autor*innen sowie dem formalen Umfang der Lesungen bieten die
nachfolgenden Tabellen: Das Geschlechterverhiltnis ist gleich und fast gleich viele Autoren-
kollektive sind vertreten. Ohne die Datengrundlage aus dem Blick zu verlieren, ist zu kon-
statieren, dass die Ergebnisse nicht zu den bisherigen Ergebnissen passen. Denn bei den
bisherigen Ergebnissen waren zumeist Autor*innen vertreten, hier ist die Anzahl der Einzel-
und Kollektivarbeiten gleich. Da sie gerade in den 1980er Jahren agierten und dieses Teil-
korpus dort seine Blitezeit erlebte, ist das Ergebnis zumindest als auffillig zu beschreiben.
Dasselbe gilt hinsichtlich der Kollektivarbeiten, welche weitaus seltener verfasst worden sind,
als es intendiert gewesen ist. Des Weiteren gibt es beziiglich der personellen Daten kaum
Auffilligkeiten. Denn unter den Verfasser*innen kénnen lediglich eine Obetlehrer*in, zwei
Fachberater*innen und ein/e Autor*in, welcher/welchem eine Fachberater*in zur Seite
stand, ausfindig gemacht werden.
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Tabelle 45: Autor*innen und Autor*innenkollektive

(Lesungen zu Schiller)

Hiufigkeit Prozent
w 5 35,7
m 5 35,7
Autorenkollektiv 4 28,6
Gesamt 14 100,0

Tabelle 46: Seitenzahl (Lesungen zu Schiller)

Tabelle 48: Autor*innen mit Berater*in (Lesungen

zu Schiller)

Haiufigkeit Prozent
nein 13 92,9
ja 1 (Kristin Conrad 7.1
(Fachberater)
Ge- 14 100,0
samt

Tabelle 49: Autor*innen mit berufsberatender Funk-
tion (Lesungen zu Schiller)

Hiaufigkeit  Prozent
keine Angabe 12 85,7
Fachberater*in 2 143
Gesamt 14 100,0

Tabelle 50: Anbang (Lesungen zu Schiller)

Haufigkeit  Prozent
<20 1 71
<25 3 21,4
<30 4 28,6
<35 1 7,1
<40 2 143
<45 1 7,1
<60 1 7,1
<70 1 7,1
Gesamt 14 100,0

Tabelle 47: Titel der Autor*innen (Lesungen u

Schiller)
Haufigkeit  Prozent
keine Angabe 13 92,9
Obetlehrer*in 1 7,1
Gesamt 14 100,0

Hiufigkeit  Prozent
kein Anhang 6 429
<5 3 21,4
<10 1 7,1
<15 2 14,3
<20 1 7,1
<25 1 7,1
Gesamt 14 100,0

Ist die Besonderheit des Teilkorpus nicht unmittelbar anhand der Informationen iber die

Autor*innen abzulesen, hilt es eine andere Uberraschung in petto. Dazu muss ein Blick auf

den Umfang der anerkannten Lesungen geworfen werden: Obgleich das Korpus der Lesun-

gen zu Schillers Texten relativ klein anmutet, ist dessen Umfang keineswegs zu unterschit-

zen. Selbst wenn nicht alle Lesungen Schillers Werke zu ihrem Hauptgegenstand erheben, ist

kaum zu tbersehen, dass circa 42,7% dieser zentral anerkannten Lesungen formal gegen die

Richtlinie des Seitenumfangs verstoB3en.
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4.2.2.2.2  Inhaltliche Untersuchung des Teilkorpus II

Vorbemerkungen zu den Lehrplanvorgaben

Eine Lehrplananalyse, wie sie bei den Lesungen zu Anna Seghers Roman versucht wurde,
braucht hier nicht angestrebt werden. Denn Vorein (2015) hat in seiner Arbeit bereits alle
Lehrplangenerationen sowie Unterrichtshilfen eingehend untersucht. Zwar bezieht er sich
hauptsichlich auf Schillers Kabale und Liebe, aber der Durchsicht der Lesungen zufolge galt
innerhalb der erschlossenen Pidagogischen Lesungen diesem dramatischen Werk die gré3te
Aufmerksamkeit (vgl. Tabelle 51, S. 310).

Zielsetzungen der Lesungen und Lehrplanorientierung

Wie die Piddagogischen Lesungen zu Anna Seghers Roman haben auch alle Lesungen zu
Friedrich Schillers Texten die Lehrplanforderungen als einen ihrer Ausgangspunkte.!®® Al-
lerdings haben die Bezugnahmen unterschiedliche Funktionen. Sie sollen entweder aufzei-
gen, dass der jeweils giiltige Lehrplan die Arbeitsgrundlage aller Uberlegungen darstelle
(PL2641b, PL5167a, PL PL81-195cd, PL.81-386d), wobei zuvorderst Topoi tiber die Rolle
des Deutsch- bzw. Literaturunterrichts bei der Herausbildung sozialistischer Personlichkei-
ten betont werden, wie sie das Kapitel 3.1.2.2 herausarbeitete; oder sie dienen der Legitimie-
rung des ausgewihlten Unterrichtsgegenstandes und weniger der des Unterrichtsinhaltes
(Tafelbilder: PLL5039c; starke Lehrplanorientierung, aber punktuelle Uberschneidung ZU au-
Berschulischen Lernorten: PL85-15-09d). Als dritte Funktion der Lehrplanbezugnahme
sticht hervor, dass sie infolge der Legitimierung der Werkbehandlung die geforderten Beband-
lungsschwerpunkte analysieren (PL2641b, P1.4410a; PL1399b, PL82-06-11d, PL86-13-31d,
P1.89-11-17d) sowie reflektieren, weshalb Anderungen innerhalb des Lehrplans begriif3t oder
eigenstindig vorgenommen wiirden. Ersteres zeigt sich bei den Lesungen von Vogel, der bei
dem Lehtplan von 1959/60 schatf kritisiert, dass det erste Teil der Wallenstein-Trilogie aus-
gelassen worden sei (vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 38), und bei det von
Mehlich, welche eine Art positive Riickmeldung zur Umgestaltung erstattet:

,»Wie viele andere Deutschlehrer begrii3e ich die Tatsache, daf3 diese Ballade von Klasse 8 in
Klasse 10 verlegt wurde, bin aber der Meinung, dafl auch in Klasse 10 die Behandlung der
Ballade [Die Kraniche des Ibykus] noch problematisch ist, die Schiiler sehr stark fordert.”
(DIPF/BBF, PL86-13-31d, Mehlich [198¢], S. 14)

199 Vgl. DIPE/BBF, PL1399b, Vogel (1968), S. 4-5; DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche (jnach 1972]), S. 1,
13; DIPF/BBF, PL4410a, Schumacher (Juni 1977), S. 18, Anlage 8; DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke (1978),
S. 2; DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhéfer (jnach 1979]), S. 19-21; DIPF/BBF, PL81-195¢, GlaB (1981),
S. 3-4, 10-11, 17; DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann ([1981]), S. 2; DIPF/BBF, PL82-06-11d,
Elfner/N.N. (Juli 1982), S. 4, DIPF/BBF, PL84-02-19¢, Schulze ([1984]), S. 1; DIPF/BBF, PL85-15-09d,
Ender (1984/1985), S. 1, 20; DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke ([1985]), S. 5-6; DIPF/BBF, PL86-13-31d,
Mehlich ([1986]), S. 7, 14; DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew (1988), S. 8-9, 18; DIPF/BBF, PL89-11-17d,
Liiders (1989), S. 4-6.
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Letzteres, die Vornahme von Anderungen, bezieht sich neben dem jahrgangsiibergreifenden
Verschieben der Textbehandlung!®! gréBitenteils darauf, die Erweiterung der vorgegebenen
Stundenzahl der Stoffeinheit von fiinf auf sechs Stunden zu erkliren. Diese eine Stunde wird
z.B. dem Kontingent des Muttersprachunterrichts (PL89-11-17d) entnommen und damit be-
grindet, dass die methodische Umsetzung, wie z.B. szenisches Lesen oder szenisches Spiel,
dem Bereich Miindliches Darstellen zuzuordnen sei. An anderer Stelle rekurriert die Lesung
(PL4410a) auch auf einen Auftrag durch die Kreisfachkommission, eine Unterrichtssendung
zum jungen Schillerim Muttersprachunterricht zu behandeln, sodass diese dem Literaturunter-
richt angerechnet werden kénne. Neben den Lehrplananforderungen sehen ein GroBteil der
Autor*innen offenbar auch eine Legitimierungsstrategie darin, auf den letzten Padagogischen
Kongress oder den Parteitag der SED oder die Literaturkonferenz 1979 zu verweisen.!? Dies
erfolgt auf den ersten Seiten der Pddagogischen Lesung, zumeist werden fiir schulpolitische
Forderungen zur Erhéhung der Effektivitit des Unterrichts auf Aussagen M. Honeckers
oder beztglich der Anforderungen des Literaturuntetrichts insbesondere auf die Positionen
W. Butows und, allerdings seltener, H. Kochs herangezogen. In diese Legitimierungen wer-
den die jeweiligen Intentionen, die mit der Lesung verfolgt werden, eingebettet. So kurz diese
Beztige auch angelegt sind, scheinen sie deshalb nicht nur die Kenntnisnahme offizieller Do-
kumente zu beweisen oder schlichtweg eine Art Programmatik, wie eine Pidagogische Le-
sung zu schreiben sei, abzuarbeiten. Denn sie bilden mehr oder weniger ausdriicklich das
Fundament fir die selbstgestellten Ziele und Anspriiche der Autor*innen, die im Grunde in
allen Lesungen konsequent umzusetzen versucht werden. Dabei fillt insbesondere das Be-
streben auf, mithilfe der Ausfithrungen einen Versuch zu unternehmen, einen Beitrag zur
Verbesserung unterrichtlichen Handelns zu leisten. Dazu hat die PL1399b den sog. Prob-
lemunterricht im Blick, wobei die staatbiirgerliche Erziebung im Vordergrund stehe: ,,Dal sie [die
vom Lehrplan festgelegten Stunden] fiir eine der Hauptaufgaben der Abiturstufe, die staats-
burgetliche Erzichung, genutzt werden mussen, steht auBer Frage.* (DIPF/BBF, PL1399b,
Vogel Februar 1968, S. 32) In PL2641b zielt das Autorenkollektiv nach einer ,.kritischen
Uberpriifung unserer eigenen Arbeit® darauf, den Rezeptionsprozess zu verbessern und 44-
tivitat, Selbstandigkeit und Kunstgenuss der SuS zu férdern, d.h. insgesamt ,,neue Wege bei der
Gestaltung des Deutschunterrichts® aufzuzeigen (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche
[nach 1972, S. 2-3). Dies scheint bei den meisten Lesungen dieses Teilkorpus an oberster
Stelle zu stehen, jedoch setzen sie unterschiedlich an. Apel/Klingelhéfer wihlen z.B. dazu

91 Die Fachberaterin Hanke begriindet die Entscheidung, Schillers Ballade Der Handschuh erst in Klasse 7 zu
behandeln, weil dadurch die Lehrplanforderung der Systematisierung historischer Kenntnisse und der vertief-
ten Textbehandlung nachgekommen werde (vgl. DIPF/BBF, P185-05-11, Hanke [1985], S. 5-6).

192 Vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel (1968), S. 1 (VIL Padagogischer Kongress); DIPF/BBF, P1.4410a,
Schumacher (Juni 1977), S. 1 (IX. Parteitag); DIPF/BBF, PL5039¢c, Schimptke (1978), S. 1 (IX. Parteitag);
DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer ([nach 1979]), Widmung fiir den VIII. Pidogischen Kongress nach
der Gliederung sowie S. 1 (Programm der SED); DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann ([1981]), S. 1 (VIIL.
Pidagogischer Kongress); DIPF/BBF, PL81-195¢, Glaf3 (1981), S. 1-2 (Literaturkonferenz); DIPF/BBF,
PL82-06-11d, Elfner/N.N. (Juli 1982), S. 1 (VIIL. Pidagogischer Kongress, Literaturkonferenz und Zentrale
Ditektorenkonferenz); DIPF/BBF, PL84-02-19¢, Schulze ([1984]), S. 1 (Literaturkonferenz); DIPF/BBF,
PL86-13-31d, Mehlich ([1986]), S. 7 (Literaturkonferenz); DIPF/BBF, PL89-11-17d, Liders (1989), S. 2 (VIIL
Pidagogischer Kongress).
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einem umfangreich angelegten Theorieteil zum literarischen Koénnen (PL5167a), der offen-
bar sowohl Lehrer*innen als auch Schiler*innen das Werten literarischer Werke auf der
Grundlage der  Konfliktbehandlung  erméglichen  soll  (vgl. DIPF/BBF, PL5167a,
Apel/Klingelhofer [nach 1979], S. 1, 42) Auf beide Seiten des Lehr-Lernprozesses richtet
auch Schulze sein Augenmerk (vgl. DIPF/BBF, PL84-02-19¢, Schulze [1984], S. 1). Wie bei
den Lesungen PL81-386d und PL86-13-31d stehen dabei noch stirker das Erleben und Werten
und/odet die Herausbildung von Haltungen, d.h. insgesamt die Nutzung persinlichkeitsbildender
Potenzen von Literatur, im Vordergrund (vgl. DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann
[1981], S. 2; DIPF/BBF, PL86-13-31d, Mehlich [19806], S. 29; hier ist auch diese Lesung
einzuordnen, auch wenn sie keine der o.g. Legitimierungen aufweist: DIPF/BBF, PL88-13-
23d, Pentschew 1988, S. 1, 22). Obwohl die PL.4410a, PL.81-195¢, PL.82-06-11d in dhnlicher
Weise die wirksamen Unterricht anstreben, heben sie in ihren Formulierungen nicht nur das
Bestreben hetvor, die Unterrichtsqualitit und -effektivitit zu verbessern bzw. zu erhéhen,
sondern fokussieren weitaus eindringlicher methodische sowie mediale Varianten, deren
Umsetzung sie schopferische Wege zur Zielerfiillung sehen. Schumacher versucht dies ,,un-
ter Nutzung wenig erschlossener, aber allen zuginglicher Reserven® (DIPF/BBF, PL4410a,
Schumacher Juni 1977, S. 2) und meint damit den zielgerichteten Einsatz von Unterrichts-
sendungen; GlaB sicht bei der ,,Nutzung des szenischen Lesens, des dramatischen Spiels und
der Entwicklung von selbstgeschriebenen Schiilerdialogen als operativem Mittel
(DIPF/BBF, PL81-195¢, GlaBl Oktober 1981, S. 1) die Moglichkeit, dem Prinzip der Lebens-
verbundenbeit nachzukommen. Zur geistigen Akziviernng der SuS versucht PL82-06-11d, Er-
fahrungen darzulegen, welche ,,die Schiiler immer besser zur schopferischen Auseinander-
setzung mit literatischen Kunstwerken befihigen* (DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N.
Juli 1982, S. 1). Dem Anschein nach zielen folglich gerade die letzten Pidagogischen Lesun-
gen zu Schillers Texten v.a. auf methodisches Schépfertum der SuS ab.

Zuletzt sei noch zur PL88-15-09d angemerkt, dass sie in gewisser Weise einen Sonderfall
darstellt. Das Ziel von Enders Niederschrift sei es, ,,Voratbeiten zu einer Exkursionsanlei-
tung fiir die Schillergedenkstitte Bauerbach zu liefern, die in erster Linie den Deutschlehrern
des Kreises Meiningen nutzlich sein kénnen* (DIPF/BBF, PL85-15-09d, Ender 1984/1985,
S. 1). Somit ist er der einzige Autor, der sich nicht nur einem auf3erschulischen Lernort wid-
met, sondern a priori einen recht kleinen Adressatenkreis anvisiert. Welches Ausmal} die
ortlichen und zeitlichen Einschrinkungen annahm, deutet Ender selbst an:

,»,Nach personlicher Riicksprache mit dem Paf3- und Meldewesen des VPKA [Volkspolizei-
kreisamt] Meinigen muf3 ich darauf hinweisen, daf3 der literaturinteressierte Deutschlehrer
nur mit einem Passierschein die Einreise nach Bauerbach genehmigt bekommen kann und
unbedingt die Grenzordnung einzuhalten hat./ Eine Exkursion der Deutschlehrer mit ihren
Klassen, die aulerhalb des Grenzgebietes wohnen, kann gegenwiirtig aus Griinden der Ord-
nung und Sicherheit nicht erfolgen. Ausnahmen bilden die Auffihrungstage des Arbeiter-
und-Bauern-Theaters in den Sommermonaten, zu diesen Zeiten konnen alle Schillerfreunde
Bauerbach cinen Besuch abstatten. (DIPF/BBF, PL85-15-09d, Ender 1984/1985, S. 16)

Eine historische Verortung sowie den Umgang mit dem Thema Gedenkstitten in der DDR
retrospektive in Pddagogischen Lesungen wird hier nicht angestrebt. Vielmehr reicht an



307

dieser Stelle der wiederholende Marker, dass die Pidagogischen Lesungen ein héchst hete-
rogenes Quellenmaterial darstellen. Denn selbst wenn die Beweggriinde Enders von gro3em
Interesse und Engagement zeugen (vgl. DIPF/BBF, PL85-15-09d, Ender 1984/1985, S. 2—
3), dndert es nichts daran, dass er mit seinen Ausfihrungen eine ,,Materialsammlung®
(DIPF/BBF, PL85-15-09d, Ender 1984/1985, S. 1) intendiert und einreicht, die per defini-
tionem gegen das Format der Pidagogischen Lesungen versto3t. Da er wider Erwarten trotz
der Nennung brisanter Grenzfragen und der reduzierten Breitenwirkung auf zentraler Ebene
Erfolg hat, scheint mit der kriterialen MaBigabe einherzugehen, nur bei groben (Lehrplan-)
VerstéBen Ablehnungen zu erteilen (vgl. Hiibner 2021, S. 133). Eine weitere mégliche Ursa-
che der zentralen Anerkennung liegt darin, dass Ender die sog. Fakten zum Leben und Wir-
ken Schillers sowie zum Schillerhaus mit unterrichtlichen wie auerunterrichtlichen Ansatz-
punkten versiecht und somit zumindest eine Grundlage fiir kommende Erfahrungen und Er-
probungen legt. Gerade die Informationen zu Schiller (v.a. Katlsschule, Flucht aus Stuttgart,
Entstechung von Kabale und Liebe), die selbst der Lehrplan fordert und in den meisten anderen
Lesungen dieses Teilkorpus angedeutet werden, vertiefen offenbar das fachliche Wissen der
Lehrpersonen, das Ender zuvorderst zu bereichern versucht.

Unterrichtsinhalt/ Unterrichtsgegenstand/ Untetrichtsmedium

Da die Lesungen eine ausgesprochene Vielfalt literarischer Texte auflisten, wird das Nach-
folgende, sich iiber Detailimpressionen hinwegsetzend, v.a. einen Uberblick iiber deren
Spannweite geben. Dieser soll transparent machen, aus welchen Fundus die Auswahl der
offerierten Planungen der Stoffeinheiten im anschlieBenden Unterpunkt getroffen wird.

Von den Titelangaben der einzelnen Lesungen ausgehend, sind drei aus den 1980er Jahren
stammende Niederschriften ausfindig zu machen, die einen Bezug zu Schiller oder Schillers
Werken herstellen. Dabei handelt es sich um P1.85-15-09d, welche das Schillerhans Bauerbach
behandelt; des Weiteren notieren die PL88-13-23d und die PL89-11-17d das Anliegen, Er-
Jfabrungen bei der Werkbebandlung kundzugeben oder die Realisierung von Lebrplanzielen am Bei-
spiel des Dramas Kabale und Liebe zu thematisieren. Beide Lesungen erheben dabei v.a. das
szenische Lesen und Figurenanalyse sowie -vergleiche zu ihren Unterrichtsgegenstinden,
wobei ein groB3er Unterschied in der Wertung besteht. So tituliert Liiders Lesung von 1989
neben der Figurenkonstellation in An/age 1 die Beziehung zwischen Ferdinand und Luise als
,»Kampf“ (DIPF/BBF, PL89-11-17d, Luders 1989, S. 10). Von der PL86-13-31d abgeschen,
die zumindest die Behandlung des &w/turellen Erbes benennt und dadurch auf den kanonischen
Text hindeutet, missen bei den anderen Lesungen die Gliederungsverzeichnisse konsultiert
werden. Nach der Gattungszuordnung ergibt sich folgendes Bild:

Als erstes lassen sich vier Lesungen identifizieren, die sich nur einer Gattung zuwenden. In
PL85-05-11 stehen Balladen im Vordergrund. Die Autorin Hanke fihrt dabei neben Goethes
Der Zaunberlehrling, Weinerts Eine deutsche Mutter und Peter Hacks Dze Ballade vom schweren 1eben
des Ritters Kang, vom Rabensee auch Schillers Gedicht Der Handschub an. Demgegentiber gibt es
Lesungen, welche nur die Gattung Dramatik behandeln. Die aus verschiedenen Dekaden
stammenden Lesungen weisen unterschiedliche Unterrichtsgegenstinde auf. Wihrend die
PL1399b und PL2651b Schillers Trilogie Wallenstein als Unterrichtsinhalt wihlen, sind es bei
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PL.82-06-11d die Texte zweier Dichter, und zwar Kabale und I.iebe und Faust I. Gemeinsam
ist den ersten beiden Lesungen, die Figurenanalyse sowie Dramenkomposition als Unter-
richtsgegenstinde zu erheben, wihrend bei der letzteren v.a. das Sgenische Lesen und Darstel-
lende Spiel behandelt wird. Die beiden Lesungen aus den 1960er und 1970er Jahren widmen
sich thematisch, d.h. mit Blick auf den Adressatenkreis, dem Problemunterricht und der staatsbiir-
gerlichen Erziebung (1968) und v.a. der Aktiviernng und dem Rezeptionsprozess (1972); die Lesung
von 1982 versucht, ebenfalls eine hohe Beteiligung der Schiiler*innen zu erzielen, doch setzt
sie mit ihren Unterrichtsgegenstinden einen deutlich anderen Fokus. Wie sich dies auf das
Spannungsfeld auswirkt, wird unten aufgegriffen. Obwohl die nichsten beiden Lesungen
sowohl dramatische als auch lyrische Texte ansprechen, stehen sie den vorherigen Lesungen
nur bedingt nahe. Denn PL85-15-09d behandelt primir das Schillerhaus Bauerbach, ver-
kniipft dieses Thema allerdings mit der unterrichtlichen Behandlung von Schillers Dée Rauber,
Kabale und Liebe, Don Carlos und eben auch mit dessen verfassten Spottgedichten aus dem
Alltag. Dagegen kommt PL86-13-31d dem Format der Pidagogischen Lesungen nach und
prasentiert Erfahrungen zur Behandlung der dramatischen Text Kabale und Liebe sowie Faust I
und der lyrischen Werke Die Kraniche des 1bykus, Die Teilung der Erde, Der Handschub sowie Der
Taucher. Wiahrend bei der einen GroBgattung Goethes und Schillers Werke vorkommen, setzt
die Autorin Mehlich bei der anderen auf Balladen des aus Wiirttemberg geflohenen Dichters.
Sodann gibt es zwei, zu demselben Erscheinungsjahr popularisierte Lesungen, bei denen die
Gattungszuweisung wieder anders aussicht. Exemplarisch fungieren bei PL81-195¢ die fol-
genden epische Texte als Unterrichtsinhalte: Auszige aus Grimmelshausens Der abentenerliche
Simplicissinus sowie Tschechows Der Dicke und der Diinne. Bei den dramatischen Texten wihlt
der PL-Autor GlaB Hans Sachs® Fastnachtspiel Der fabrend Schiiler im Paradeis, Brechts Die
Gewebre der Frau Carrar und Schillers Kabale und Liebe. Interessant ist hier insbesondere, dass
bei allen Texten das Szenische Lesen sowie Darstellende Spiel die Unterrichtsgegenstinde darstel-
len. Ebenso wihlen Jakob/Sillmann in ihrer Lesung Schillers Kabale und Liebe als Beispiel der
Gattung Dramatik, nihern sich aber mit Heines lyrischen Versepos Deutschland — ein Winter-
madrchen der Epik an. Dieser Ubergang wird dann mit Thomas Manns Mario und der Zanberer,
Maxim Gorkis Die Mutter und Tschingis Aitmatows Djamila vollzogen. Die Autor*innen ver-
wenden als Unterrichtsmedium dabei stets Filme des Bildungsfernsebens, wobei die Gegen-
stinde zu wechseln scheinen zwischen dem Koénnen, Sendungen zu analysieren, und der
Analyse der Figuren sowie den sog. Ideengehalt der Texte verschiedener epischer Untergat-
tungen. Ebenso behandelt auch die P1L.4410a von 1977 schwerpunktmiBig Unterrichtssendun-
gen, allerdings werden alle drei Grofigattungen sowie deren literarische Vertreter angespro-
chen. Mit der Lyrik und Dramatik beginnend, werden Lessings Jugendjabhre und dessen Nathan
der Weise behandelt; sodann folgen Schillers Kabale und 1.iebe, Goethes Faust I und Gedichte
beider Dichter, nimlich An die Frende und Das Gattliche. Jeweils steht hier die Kritik an zeit-
gendssischen Zustinden und die Frage nach einer &iinftigen Gesellschaft, insbesondere verdeut-
licht an Fausts Idealbild, im Vordergrund. In der medialen Form eines Horspiels werden die
epischen Texte Wladislaw Titows Ich #rotze dem Tod und daraufthin Dieter Nolls Die Abentener
des Werner Holt behandelt. Als Unterrichtsgegenstand dient wiederum die Figurenanalyse, wo-
bei gerade bei dem Text aus der sowjetischen Literatur das sozialistische Menschenbild Zielpunkt
der Analyse darstellt. Uberschneidungen bei den Unterrichtsinhalten finden sich auch bei der
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nichsten Lesung, der PL5167a von 1979. Das Autorenkollektiv prisentiert im Vergleich zum
theoretischen Teil tber die Awusbildung des literarischen Konnens, in aller Kurze, welche Erfah-
rungen sie bei den Dramen von Friedrich Wolfs Professor Mamlock, William Shakespeares
Macbeth sowie Schillers Kabale und Iiebe, beim Roman von Gorkis Die Mutter und Goethes
lyrischen Text Das Gattliche gesammelt haben. Zuletzt ist die PL84-02-19¢ anzuftihren. Sie
behandelt wie die zuvor genannten Lesungen alle drei Gattungen, weist aber das umfang-
reichste Spektrum der Unterrichtsinhalte auf. Die Klassenstufen 5 bis 8 abdeckend, werden
Alfred Weddings Ede und Unku, Michail Ostrowskis Wie der Stabl gehdrtet wurde, Theodor
Storms Der Schimmelreiter und Ernest Hemingways Alter Mann an der Briicke, dessen Figuren-
analyse und -vergleich mit der Mutter Teresa im Drama Die Gewebre der Fran Carrar auf die
Auseinandersetzung mit dem Klassenkanpf hinfihren soll (vgl. DIPF/BBF, PL84-02-19c,
Schulze [1984], S. 20-22), als Exempel epischer Texte behandelt. Dazu zihlt auch die Hor-
spielfassung des Romans von Vilmos und Ilse Korn Mobr und die Raben von London. Zu den
lyrischen Beispielen zihlen Erich Weinerts Des reichen Mannes Frithlingstag, Brechts Der groffe
O#ktober. Weiterhein werden Walthers von der Vogelweide Ieh saff auf einem Felsen und Wie man
ser wertle sollte leben genannt, auf denen sog. Spruchdichtungen Goethes und Schillers aufbauen
sollen, und zwar Liegt dir gestern klar und offen und Pflicht fiir jeden.

Das Spannungsfeld von Ideologie und Unterrichtsqualitit

Die einzelnen Zielstellungen der dreizehn Piddagogischen Lesungen sind markiert worden,
ebenso die literarischen Texte, an denen sie umgesetzt werden sollten. Nachfolgend soll nun
untersucht werden, wie sie ihre Intentionen umzusetzen suchten. Freilich kann dabei nicht
jede einzelne Stunde betrachtet werden, zumal die Autor*innen auch nicht jede erprobte
detailliert beschreiben und reflektieren.

Wie sich zeigte, versuchen dem Anspruch nach alle Lesungen, in irgendeiner Weise zur Ver-
besserung der Unterrichtsqualitit und -effektivitit beizutragen, und bieten daher Einblicke
in ihre Planungen und didaktisch-methodischen Uberlegungen. Im Einzelfall wird sogar an-
gegeben, dass es Usus an der Schule sei, ,,alle Stoffeinheiten thematisch zu planen®
(DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 24 (Hetvorhebung im Original)), weil
dadurch die Unterrichtsqualitit erreicht und erzieherische Wirksamkeit gewihtleistet werden
kénne. Da fast alle Lesungen mindestens ein Beispiel offerieren, wie sie jede ihrer Unter-
richtsstunden innerhalb der Stoffeinheit platzieren oder welche Schwerpunkte der Unter-
richtstunde zugrunde liegen sollen, bietet es sich an, dies als einen gemeinsamen Nenner zu
nutzen, um den Vergleich der Erprobungen zu Schillers Werken anzusetzen.!”? Die nachfol-
gende Tabelle dient folglich dazu, die einzelnen Planungen in einer Ubersicht (Tabelle 51)
zusammenzustellen:1%4

193 Folglich bleibt die PL85-15-09d zum Schillerhaus Bauerbach auBlen vor, da sie nur Anregungen bietet, Doku-
mente und Rdume des Schillerhauses mit unterrichtlicher Behandlung zu verkntipfen.

194 Auflistungen, Orthographie sowie Abbreviaturen werden beibehalten. Sofern sich die Planungen tiber mehrere
Seiten erstrecken, werden sie zusammengestellt. An diesen Stellen sind Anfithrungszeichen gesetzt.
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Dem tabellarischen Uberblick nach bietet es sich an, die Stoffeinheiten bzw. Unterrichts-
schwerpunkte entlang der einzelnen Texte zu vergleichen. Ihr Vorteil besteht v.a. darin, an-
hand der thematischen Schwerpunkte erste Riickschliisse auf den ideologischen Rahmen zu
ziehen. So werden z.B. in PL2641b und 4410a beteits in der Stoffeinheit thematische Mat-
kierungen gesetzt, welche auf die Einordnung und Wertung der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse hindeuten. In der Zusammenschau fillt bei den vorhandenen Stoffplanungen auf, dass
mit Ausnahme der PL5167a sowie PL81-195cd die meisten Niederschriften ihre themati-
schen Schwerpunkte direkt anfithren. Uberwiegend behandeln die Lesungen Schillers dra-
matische Texte. Dabei widmen sich von allen in der Tabelle erfassten Lesungen zu Schillers
Texten insgesamt zwei der Trilogie Wallenstein, hingegen neun Lesungen dem Drama Kabale
und Liebe, wobei davon auch nur sieben Lesungen dem Text breiteren Raum geben. Wahrend
die Ubersicht zeigt, dass die Planungskonzeptionen zu den dramatischen Werken bereits bei
der Stoffplanung duflerst umfangreich ist, bieten sie beziiglich der lyrischen Texte, von
PL4410a und PL85-05-11 abgesehen, lediglich spirliche Einblicke. Eine genauere Untersu-
chung ist folglich nicht fruchtbringend, denn die Begrindungen der Unterrichtsinhalte, die
konreten Planungen oder antizipierten Ergebnisse etc. sind nicht zu ermitteln. Somit kann
nicht rekonstruiert werden, welche Vorstellungen in puncto Ideologie und Unterrichtsquali-
tit vorherrschend waren, und die Analyse mithilfe der drei Rubriken ist nicht méglich. Da
im nichsten Kapitel ohnehin die Gattung Lyrik im Vordergrund steht, wird deshalb nach-
folgend eine weitere Reduzierung vorgenommen, indem nur die Lesungen zu den beiden
dramatischen Texte Schillers betrachtet werden.

Tabelle 51: Thematische Ubersicht der Lesungen 3n Schillers Werken

Unter- Planung der Stoffeinheit oder einzelner Unterrichtsstunden/ Themen-

richtsinhalt | schwerpunkte

PL1399b195 1. Die Entstehungsgeschichte des ,Wallenstein und Schillers realistische Darstel-

Wallenstein lung der historischen Situation

2. Die Hauptlinien der Handlung und der komplizierte dramatische Aufbau

3. Die Bedeutung von ,Wallensteins Lager und die Krifteverhiltnisse der beiden
Gruppierungen. Sprachliche Differenzierungen von Personen

4. Wallensteins politische Ziele und die subjektiven und objektiven Ursachen sei-
nes Untergangs (einschlieBlich der Rolle des Sternglaubens)

5. Synthetisierende Lektion: Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse und die
weiteren Aufgaben zur ErschlieBung des Ideengehaltes des Werkes

6. Wallensteins Gegenspieler: der reaktiondre (Octavio Piccolomini) und der pro-
gressive (Max Piccolomini)

7. Die Nebenhandlung — Max als Triger biirgerlicher Ideen und sein Konflikt

PL2641b1%¢ 1. Stunde: Schillers Auffassungen tber die erzieherische Funktion von Kunst und

Wallenstein Theater

2. Stunde:
1. Wallensteins Kampf gegen die Firsten mit dem Kaiser an der Spitze um
die Macht im Reich

195 DIPF/BBF, PL1399b, Vogel (1968), S. 33 (Voraufgaben), 34-35 (Stundenthemen).
1% DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche ([nach 1972]), S. 14-15.
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2. Der Konflikt zwischen Wallenstein und dem Lager
3. Stunde: Der innere Konflikt Wallensteins: seine patriotischen Ziele und seine
selbstsiichtigen Machtanspriiche
4. Stunde: Der Verrat Wallensteins und die historische Notwendigkeit seines Un-
tergangs
5. Stunde: Schillers Bemthungen um die Verinderung der bestechenden gesell-
schaftlichen Verhiltnisse und die Herausbildung des biirgerlichen Menschheitside-
als (Max Piccolomini)

PL4410a1%7 [Anlage 8: Zusammenfassung der Sendung in Form von Stichpunkten tiber Schil-
Kabale und lers Leben bis zur Flucht]

Liebe [Anlage 9]

Anlage 8 Uberblick iiber die Sendung und Markierung der einzeln eingesetzten Abschnitte
UES [unter- | 1.1 Das zwiespiltige Urteil der Zeitgenossen tber ,Kabale und Liebe®; Griinde fir
richtserginz die begeisterte Aufnahme, besonders durch die Jugend; Hauptgrund fiir die
ende Sen- Ablehnung durch die offizielle Meinung; Schillers eigene Auffassung vom
dungen| Theater und vom Dichter und Beleg aus dem Drama: 11,2 — Kammerdie-
DES MEN- nerszene

SCHEN IST | 1.2 Schillers Anregungen fiir die Gestaltung dieses unerhort scharfen Angriffs auf
NICHTS SO den deutschen Feudalabsolutismus; Auffiihrungspraxis, 11,2 betreffend, und
UNWUR- Grinde dafiir

DIG, ALS 2.1 Funktion der Szene 11,2 im Zusammenhang mit dem zentralen Konflikt/
GEWALT Schillers Anliegen
ZU ERLEI- | 2.2 Handlungstberblick bis zum Ende des 2. Aktes zur Verdeutlichung von Schil-

DEN lers Anliegen; Das unmittelbare Aufeinandertreffen der Hauptkonflikttriger,
Entlarvung und Bewihrung: 11,6 — Halten-zu-Gnade-Szene

Anlage 9 3. Funktion der letzten 3 Akte, die Kabale als Priifstein des Bestehens oder Ver-
UES KA- sagens vor den eigenen ethisch-moralischen Anforderungen; Griinde fiir die
BALE fortdauernde Wirkung des Stickes und Wirkungsbelege tiber Stiick und Hel-
UND den des Stiickes (zeitgen. Urteil und Urteil tiber eine Auffihrung ca. 100 Jahre
LIEBE — spiter)
EINE EIN-
FUHRUNG

Uberblick iiber den Aufbau der UE Kabale und Liebe
Anlage 10

- vorbereitende HA: [u.a] Szene 11,2 lesen: Welches Bild der dtsch. Realitit um 1780
vermittelt sie?
1.Stunde: I1/2 (Kammerdienerszene)

-vorbereitende HA:

1. Drama vollstindig lesen

2. Figurenensemble, gegliedert in Spieler u. Gegenspieler, notieren

3. Worin sehen Sie den zentralen Konflikt? Welchen Zusammenhang erken-

nen Sie zw. Dem zentr. Konflikt und dem Grundwiderspruch der Epoche?

2. Stunde: Warum muf3 die Liebe zwischen Ferdinand und Luise auf Widerstand
sto3en?

1. Figurenensemble Burgertum — Furstenpalast

2. Zentraler Konflikt u. UES 2.1 [11/2]

197 DIPF/BBF, PL4410a, Schumacher (Juni 1977), Anlage 8 (Ubersicht zu Schillers Leben bis zu Flucht,
Schwerpunkt: Erfahrungen auf der Karlsschule), Anlage 9 (Uberblick zur Unterrichtssendung), Anlage 10
(Uberblick zur Unterrichtseinheit/Stoffeinheit), Anlage 11 (Tafelbild zu ,,An die Freude®).
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3. Wie werden bereits in der Exposition (I,1 u. L,5) die gegensitzlichen In-
teressen von Biirgerhaus u. Furstenpalast als Hindernis fiir die Liebenden
sichtbar?

4. Wie entwickelt sich der Konflikt bis zum HShepunkt? (I. u. II. Akt)

5. Zusammenfassung durch Ausschnitt 2.2 der UES [11,6: Halten-zu-Gna-
den-Szene]

- vorbereitende HA: Untersuchen Sie an der unterschiedlichen Haltung der beiden

Viiter
- zur Liebe zw. F. u.L.

- zu Wurms Anspruch auf L.
und an ihrer Vorstellungvon einer standesgemiBien Zukunft ihrer Kinder und
den Mitteln zu deren Verwirklichung ihre grundsitzliche Auffassung von
- Liebe
- Ehe
- Menschenwtirde
- Gluck u. Sinn d. Lebens
(bes. I,1; 1,5-7; 11,6-7; IIL,1; IV.5)

3. Stunde: Vergleichende Charakteristik Miller — Prisident

- vorbereitende HA: Untersuchen und belegen Sie Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede

- in der Haltung der Liebenden zueinander

- in ihrer Auffassung von einer glicklichen Zukunft

(I3 [hier ohne Seitenangaben]; I1,3; 11,6; I11,4; IV,7; V,7)
schriftlich (Textbelege — Kommentar)

4. Stunde: Das Neue, Zukunftsweisende der Liebe zwischen F. u. L. — Menschheits-

anspruch gegeniiber der Welt der ,Mode*

- vorbereitende HA: Warum mufte die Liebe zwischen Ferdinand und Luise schei-

tern? (Kurzvortrag mit Anlage eines Stichwortzettels)

5. Stunde:

1. Warum die Liebe zwischen Ferdinand und Luise tragisch enden muf — subjek-
tive und objektive Griinde Zusammenfassung durch Abschn. 3 der UES [Funk-
tion der letzten drei Akte, die Kabale als Prifstein des Bestehens und Versagens
vor den eigenen ethisch-moralischen Anforderungen; Griinde fiir die fortdau-
ernde Wirkung des Stiickes und Wirkungsbelege tber Stiick und Helden [...]]

2. Perspektivgestaltung

- Vorbereitende HA: Vergleichende Untersuchung zur Sprache von Miller und

Kalb (1,6; 1IL,2; IV, 3)

1. Weisen Sie nach, dafl Millers Redestil Ausdruck seiner soz.[ialen] Lage, sei-
ner biirg.-fortschrittlichen Denk- u. Empfindungsweise ist!

2. Zeigen Sie, wie sich in Kalbs Redeweise die Nichtigkeit seiner Gedanken,
seine antinationale Haltung (Nachiffung des Frz.), seine Zugehérigkeit zur
schmarotzenden Oberschicht der Gesellschaft spiegeln!

6. Stunde: Zum klassischen Dramenaufbau und Schillers charakterisierendem Re-

destil (Miller — Hofmarschall v. Kalb)

Ibid.
Abn die Freude

[Unterrichtssendung, 30 min, keine Stundenplanung, aber folgende Punkte werden
genannt:|

- Mehrfaches Anhéren durch Lehrperson

- Uberlegungen zur ,, TexterschlieBung®

- Entwicklung eines ,,Geriist[es] und [der] im Unterricht zu erginzenden
Teile eines Tafelbildes*
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- ,,vorbereitende Hausaufgabe® planen
- Festlegung;: ,.cin stark reduziertes Tafelbild als Hilfe fiir die selbstindige
Interpretation der Schiiler (Anlage 11) [Tafelbild]

PL5039¢198 1. Stunde — GréBen und Grenzen des Birgertums (Miller)

RKabale und 2. ... Schillers Kritik am deutschen Adel (Prisident)

Liebe 3. ... Die Bedeutung der Kammerdienerszene (Kammerdiener)
4.“... Die Entscheidung der Lady (Lady Milford) und die Auseinandersetzung Lu-
ise — Lady (Luise Millerin)
5. ... Warum mufite die Liebe Luise — Ferdinand scheitern?
6.“ ... Schillers Drama als ,erstes deutsches politisches

Tendenzdrama® (Engels), der Aufbau des klassischen Dramas.

PL5167a1% [keine STE, aber Thema 1 der Abschlussprifung Klasse 10 (1976/77):

Kabale und ,,Luise Millerin

Liebe Erldutern Sie den Konflikt, in den Luise und Ferdinand durch ihre Liebe geraten!
Gehen Sie besonders auf die Haltung Luises ein und beurteilen Sie ihre Entschei-
dung! Beachten Sie die gesellschaftliche Bedingtheit ihrer Haltung! Stiitzen Sie sich
dabei auf den Dialog zwischen Luise und Ferdinand, III. Akt, 4. Szene aus ,Kabale
und Liebe‘ von Friedrich Schiller!*]

PL81- [keine STE, aber Schwerpunkte fir Gegenstand:]

195¢d200 Gesprich: Ferdinand — Luise (,Kabale®), eventuell und unter Einschalten des Leh-

RKabale und rers Kammerdienerszene (dito).

Liebe

PL81- 1. Stunde: erste Sendung als Einfithrung (Leben und Werk) > Der junge Schiller;

3864201 Hausaufgabe: ,,Wie spiegeln sich Schillers Erlebnisse aus der Katlsschulzeit in der
Gestaltung der Kammerdienerszene wider?*

Der junge 2. Stunde:

Schiller - [wiederholender Einstieg]

(UES) und 1. Wie kommt Schillers Eintritt in die Schule zustande?

Kabale und 2. Aussehen der Karlsschiiler

Liebe 3. Leben der Karlsschiler

4. Wie herrscht First Karl Eugen?

5. Die fortschrittlich-revolutioniren Gedanken der Zéglinge

6. ,Die Riuber*

7. Wie begegnet der Herzog den mutigen Karlsschiilern?
2. Sendung: ,,Verarbeitung der bitteren Erfahrungen Schillers in der Karlsschule®;
,Liebesbezichung zwischen Ferdinand und Luise als Ausdruck einer progtessiv-
birgerlichen Moralauffassung®, ,,Genrespezifik des Sturm- und Drang®; ,,Stun-
denthema: Wie gestaltet Schiller mit der Liebe von Ferdinand und Luise tiefgrei-
fende gesellschaftliche Probleme seiner Zeit?*
3. Stunde: Sendung ,,Kabale und Liebe*;

198 DIPF/BBF, P1.5039c, Schimpfke (1978), S. 12.

19 DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhéfer ([nach 1979)), S. 45 (Anm. 2); tatsichlich duBern die beiden
Autor*innen, dass sie zwar ihre Erkenntnisse zur Ausbildung des literarischen Kénnens weitergeben wollen,
,,ohne die methodische Gestaltung der schiedenen Unterrichtsstunden (da dies nicht unser Anliegen ist) im
einzelnen aufzuzeigen®, S. 30.

200 DIPF/BBF, PL81-195¢, GlaB3 (1981), S. 24.

20t DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann ([1981]), S. 8-9, 11-13.
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,,Brarbeitung der Liebesbezichung zwischen Ferdinand und Luise und deren gesell-
schaftliche Grenzen®; Einbezug von I/4 und I11/6 > ,dramatischer Konflikt aus
der Sicht von Spieler und Gegenspieler®

Vortrag dreier SuS:

,»1. Charakterisiere die dramatischen Parteien (Spieler — Gegenspieler)!

2. Stelle Untersuchungen an zur Frage: Wie stellen sich Miller einerseits und der
Prisident und Wurm andererseits zur Liebe zwischen Ferdinand und Luise? (IKKon-
fliktentwicklung)!

3. Untersuche die Lésung des zentralen Konfliktes!

PL82-06- 1. Stunde: 1/6, Ferdinand und Luise
114202 2. Stunde: 1/3, Luise — Eltern
Kabale und 3. Stunde: I1/6, Prisident, Ferdinand, Familie Miller
Liebe 4. Stunde: 111/6, Wurm — Luise
5. Stunde: I1/2, Kammerdienerszene
Ibid. 1. IV/7: Lady Milford — Luise;
Kabale und 2. II1/6: Wurm diktiert Luise den Brief;
Liebe 3. 1/6: Priasident/Hofmarschall von Kalb.
PL84-02- Unterrichtsstunde:
19¢203 - . Schwerpunkte®: Liegt dir Gestern klar und offen; Pflicht fiir jeden
Wie man anf - ,informierender Kurzvortrag durch SuS: Reaktivierung des Themas
Erden leben ,»Walther von der Vogelweide: Leben — Werk — Zeit*
Iigf; dir gestern - ., Wir wollen sehen, wie bedeutende Dichter rund 500 Jahre nach Walther
klar und offen; dessen Menschheitsfrage ,Wie man auf Erden leben sollte® fiir sich und ihre
Dflicht fir jeden Zeit beantworten.“
PL85-05- - ,,Erstrezeption®
17204 [Aufgaben]
Der  Hand- - Lies das ,Tierstiick® so vor, daf3 seine Funktion im Gedicht zum Ausdruck
schub kommt! Begriinde deinen Vortrag!

- Lies das ,Ritterstiick® so vor, dafl der Hoher die Stimmung erfa3t! Achte

darauf, wo eine Wende der Situation erfolgt! Begriinde deine Entscheidung!
[Aufgaben: , vertiefte Rezeption®]

- Suche aus der Ballade Textstellen heraus, die die Haltung des lyrischen
Sprechers zum Geschehen zum Ausdruck bringen. Lies sie so vor und be-
griinde deine Wahl!

- Vergleicht den Beginn jeder Strophe! Versucht danach die Ballade in Teile
zu gliedern!

- Lest das ,Tierstiick noch einmal! Beachtet den Beginn der Strophen!

- Lies die 2. Strophe! Beachte die Lautmalereil Welche Hinweise tber das
Verhalten des Léwen kannst du fir das Sprechen entnehmen?

202 DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. (Juli 1982), S. 7-13, 18-25.
205 DIPF/BBF, PL84-02-19¢, Schulze ([1984]), S. 11-12; Anlage 4, Anlage 5; dhnlich wie Apel/Klingelhofer
nimmt auch Schulze Abstand von der Darlegung der genauen unterrichtlichen Umsetzung: ,,Es lag nicht im
Sinne des Verfassers, vollstindige Stundenmodelle bzw. Stoffeinheiten darzulegen. die in bezug auf die
Unterrichtsgestaltung  getroffenen Aussagen und Vorschlige beziechen sich nur auf den Aspekt des
Wiederaufgreifens, Vergleichens und In-Beziechung-Setzens. Bemerkungen zum Aufbau der Stunden und
Stoffeinheiten dienen lediglich dem Verstindnis dieser Materie. Alle dariiber hinausfithrenden Darlegungen
wiirden den Rahmen dieser Lesung sprengen.”, S. 22.

204 DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke ([1985]), S. 10-15.
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- Vergleiche den Endreim der 2. Strophe mit dem anderer Strophen des
JTiersticks! Formuliere deine Erkenntnis!
- Untersuche in der Ballade die Verwendung der wortlichen Rede! Welche
Aufgabe hat sie an diesen Stellen?
»[---] um die Schiiler noch stirker auf die Autorposition zu lenken®:
- Wen stellt ihr euch als Sprecher vor? Kénnte es ein Adliger unter den Zu-
schauer sein?

PL86-13- [Leseauftrige vor der Behandlung im Unterricht]
314205 1. Informieren Sie sich tber die gesellschaftlichen Verhiltnisse in Deutschland
RKabale und des 18. Jahrhunderts! (Geschichtsbuch KI. 7 oder Lesebuch fiir den Literaturun-
Liebe terricht in den Klassen 8-10, S. 30-32)
2. Charakterisieren Sie Ferdinand und Luise! Notieren Sie dazu Textstellen und
interpretieren Sie sie!
3. Wihlen Sie eine Figur aus, bei der es Threr Meinung nach Schiller besonders
gut gelungen ist, sie durch die Sprache zu charakterisieren! Notieren Sie Textstel-
len so, daB3 Sie sie vortragen kénnen.
4. Wie steht Schiller zu den gesellschaftlichen Verhiltnissen seiner Zeit und wo
spiegelt sich das im Drama wider? Arbeiten Sie in Thre schriftlichen Aussagen
Textstellen mit ein!
1. Stunde: Fernsehsendung Nr. 1
Welche Erlebnisse und Erfahrungen Schiller[s] spiegeln sich im Drama wider? Da-
bei wurden sowohl die Kenntnisse der Schiiler tber den jungen Schiller vertieft als
auch eindeutig antifeudale Tendenzen herausgefunden. [...]
2.+3. Stunde: Die Liebe zwischen Ferdinand und Luise
Im Mittelpunkt standen solche Fragen: Wie gestaltet Schiller die Beziehung zwi-
schen Ferdinand und Luise? Warum ld3t er diese Liebe scheitern? Als Hauptauf-
gabe wurden die Szenen 1/4 und II1/4 zum szenischen Lesen vorbeteitet und in
den Unterricht einbezogen. |...]
4. Stunde: ,,Miller im Mittelpunkt®, Vorlesen durch SuS der ,,Halten-zu-Gnaden-
Szene*
5. Stunde: ,,zusammenfassend und erweiternd die antifeudale Aussage des Dramas
und der Aufbau im Mittelpunkt®; ,,Kammerdienerszene®; ,,Literaturarbeit® u.a. mit
der Frage ,,Wie stehe ich zum Werk von Schiller ,Kabale und Liebe?*
Ibid. Der -
Handschub
Ibid. 1. Stunde: ,,Der Handschuh® und ,,Taucher*: ,,unter dem Gesichtspunkt der anti-
Die Kraniche feudalen Tendenz*
des 1bykus; 2. Stunde ,,Kernstiick”: Die Kraniche des Ibykus; Einbezug der Ballade ,,Die Tei-
Der Hand- lung der Erde*
schub,
PL88-13- 1. Stunde: Szene I/1 [Eheleute Miller, Luise, Ferdinand, von Kalb, Lady
23d206 Milford]
Kabale und [Reaktivierung des Vorwissens]
Liebe - Wie wiirden Sie das Millersche Wohnzimmer auf der Bithne darstellen?

- AuBern Sie Vorstellungen zu Bithnenbild, Kostiimen und Bewegung auf der
Biihne!

25 DIPF/BBE, PL86-13-31d, Mehlich ([1986]), S. 8-9 (Leseauftrige), 9-15.
206 DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew (1988), S. 9-18, 18-21.
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Lekttreauftrige:
1. Fertigen Sie ein Szenarium zum Drama an! Notieren sie die Entwicklung des
Konflikts!
2. Weisen Sie an einer ausgewihlten Figur nach, wie F. Schiller Sprache und
Dialogfithrung zur Figurencharakteristik einsetzt! (Empfehlung: von Kalb, Mil-
ler, Lady Milford, Luise)
3. Charakterisieren Sie Luise! Werten Sie dabei ihr Verhalten in entscheidenden
Situationen!
[ohne Nennung der Stunden:]
11/6
1/4 und I11/4: ,,Vergleich und Wichtung der Szenen®
II1/4 [zur Ferdinands inneren Verfassung]: ,,Leiten Sie aus Rollentext und Regie-
anweisungen Ferdinands Verfassung ab! Werten Sie seine Reaktion auf Luises Ein-
windel!®
11/2:
[als vorbereitende Hausaufgabe| Lesen Sie noch einmal I11/2! Welche Regieanwei-
sungen wiirden Sie erginzen, um die AuBerungen des Kammerdieners und seine
Absicht fiir die Zuschauer zu verdeutlichen? Lesen sie die Rolle entsprechend!
I1/6: [votbeteitende Hausaufgabe]
[als einzelner Schiilerauftrag] Schlagen Sie ein Arrangement fiir I1/6 vor! Ubetlegen
Sie, wie die Gruppierung der Figuren die Aussage der Szene unterstreichen kann!
Erldutern und begriinden Sie ihren Vorschlag!
[fur alle SuS] Lesen Sie nochmals 11/4-6! Werten Sie das Auftreten des Prisidenten
in I1/6, seine Wirkung auf Miller und dessen Reaktion!
V/8:
[vorbereitende Hausaufgabe] Lesen Sie die Szene unter besonderer Beachtung der
Bewegungen und Gesten, die Schiller fordert!
[Aufgabe fiir leistungsstarken Schiiler| Interpretieren Sie die letzten AuBerungen
Ferdinands und des Prasidenten, werten sie deren Gesten! Beziehen sie ihre Kennt-
nisse iiber ,Die Biirgschaft’ und ,An die Freude® ein!

Ibid.
Kabale und
Liebe

Szene 1/2
- Wie verdeutlicht Schiller schon in den Regieanweisungen Einstellungen der
Figuren?
- Untersuchen Sie den Gestus der Eheleute Miller! Leiten Sie daraus die Ein-
stellung Wurms ab!
- Welchen Eindruck erhilt der Zuschauer von Wurm?
- Entwerfen Sie einen Untertext zu ausgewihlten AuBerungen Wurms!
Szene 1/5
1. Werten Sie die erste Regieanweisung Schillers!
2. AuBern Sie Vorstellungen zu Wurms Aussehen!
3. Schlagen Sie vor, wie Wurms Charakter durch Haltung und Bewegung auf
der Bihne verdeutlicht werden kann!
4. Erldutern Sie die Absicht Wurms, und verfolgen Sie, wie er sie im Gesprich
zu realisieren versucht!
Szene 1/7
1. Extldutern Sie, wie sich der Gestus des Prisidenten im Dialogverlauf dndert!
AuBern Sie sich zu Motiven des Prisidenten (Untertext) und der Wirkung
des Dialogs (Zuschauer)!
2. Wihlen Sie eine Figur aus, dullern sie deren Absicht, und lesen Sie deren
Rolle dementsprechend!
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Szene IV/7
2. Erliutern Sie die Absicht beider Figuren [Luise und Lady Milford] vor dem
Dialog!

3. Etrldutern Sie einen Untertext zur Rolle der Lady!
4. Leiten Sie vom Rollentext und den Regicanweisungen Luises Haltung zur
Lady ab!
Szene V/4
1. Welche Bedeutung hat diese Szene fiir den Zuschauer?
2. AuBern Sie Vorstellungen zu Gestus, Haltung und Bewegung Ferdinands
auf der Bithne! (Beachten sie auch die Interpunktion!)

PL89-11- 1. Stunde: ,literaturtheoretische Einordnung®; Wiederholung der ,,Sturm-und-
17d207 Drang-Bewegung*

Kabale und 2. und 3. Stunde: Der Kampf Ferdinands und Luises; Haltungen der Figuren Herr
Liebe und Frau Miller, Wurm, Prisident, 3. Stunde speziell Ferdinand und Lise

4. Stunde: [dramatisches Spiel > Ferdinand und Luise]

5. Stunde: die politische Tendenz des Dramas; I1/6 [Halten-zu-Gnaden-Szene]

6. Stunde: Grole und Grenzen der Haupthelden des Stiickes — Das tragische Ende
der Liebenden; 1/3, 11/6, 111/4,1V/7,V/2,V/8

4.2.2.2.2.1 Lesungen zu Schillers Walleastein

Nach Tabelle 41 (vgl. S. 300) und Tabelle 51 gibt es Ende der 1960er und Anfang der 1970er
Jahre jeweils eine Lesung, in der die Exrprobung der unterrichtlichen Behandlung zu Schillers
W allenstein niedergeschrieben steht. Da beide Lesungen in der Abiturstufe ansetzen und die
Lehrplanausfiihrungen identisch sind (vgl. Ministerrat der Deutschen Demokratischen
Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1968a, S. 100-101, 1972, S. 100-101), bieten diese
Fille eine giinstige Vergleichsbasis. Schwerpunktmifig werden der erste Teil der Trilogie,
insbesondere die Funktion und ,Ideologie des Heeres (Ministerrat der Deutschen
Demokratischen Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1972, S. 100), ebenso die Behand-
lung des Machtkonfliktes zwischen Wallenstein und dem Kaiser genannt und nicht zuletzt
auch die Figur Wallenstein mit ihren politischen und sozialen Ambitionen sowie ihrem
Machthunger gefordert. Thm steht Max Piccolomini gewissermallen entgegen, weil er ,,als
Reprisentant eines burgerlich-progressiven Patriotismus und als Verkérperung des klassi-
schen birgerlichen Humanititsideals” (Ministerrat der Deutschen Demokratischen
Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1972, S. 101) interpretiert wird. In seiner Rolle als
Offizier tritt er zuvorderst in Erscheinung, wihrend seine Liebe zu Wallensteins Tochter
nicht erwihnt wird.

Die erste Lesung, PL1399b von Rolf Vogel, orientiert sich v.a. an den Fachbeitrigen der
Péidagogik und dem Dentschunterricht. Dass bei diesem Autor eine umfangreiche Lektire und
Fachkenntnis anzunehmen ist, geht sowohl aus dem Literaturverzeichnis als auch an der
Teilnahme an der ,,Forschungsgemeinschaft ,Fihigkeitsentwicklung® am Institut fir Padago-
gik“ (DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 64) der Leipziger Universitit hervor.
Demzufolge verwundert es nicht, dass Namen wie Neuner, Weck und Klingenberg

207 DIPF/BBF, PL89-11-17d, Liders (1989), S. 7-27.
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auftauchen und der Lehrplan als feste Richtschnur gilt, aber der Lehrperson die Planungs-
kompetenz zugesprochen wird:

»Unsere intensiven Auseinandersetzungen mit den Lehrplananforderungen zeigten, daf3
diese lediglich einen Rahmen darstellen, der darauf hinweist, was der Lehrer alles beachten
muB. Aber die Schwerpunkte der Behandlung muf3 der Lehrer selbst wihlen.“ (DIPF/BBF,
PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 5)

Vogel beweist seine Kenntnis Uber Drefenstedts Modell zur rationellen Unterrichtsstunde sowie
die Erfahrungen von Lipezk und formuliert die Pramisse, die /langfristige Planung ,,vor allem
auf den L e r n w e g des Schilers” (vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 16—
17, 21 (Zitat: Hervorhebung im Original)) zu richten. Insgesamt bedient der Deutschlehrer
sich deshalb des Problemunterrichts, weshalb bei ihm Lernanfgaben im Sinne Tomaschewskys
grolen Raum erhalten, wobei er betont, mit ihnen ,,keine neue Fessel einzufiihren, denn sie
»mussen sch 6 pferisch wirken, dh. dem literarischen Gegenstand gemil3, nach dem
der Schwerpunkt bestimmt wird, an dem exemplarisch verschiedenartige geistige Tatigkeiten
ausgefithrt und eingetibt werden sollen* (DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 26
(Hervorhebung im Original)). Dass es sich hierbei nicht nur um Worthilsen handelt, de-
monstriert Vogel am Beispiel der dritten Stunde, indem er die didaktischen Fragen nieder-
schreibt, die er sich bei der Planung stellt. Da sie im Rahmen einer Pidagogischen Lesung
verschriftlicht sind, richten sie sich zudem an das rezipierende Fachpublikum aus der Praxis
und vergegenwirtigen, wie Unterrichtsplanung optimiert werden kénne:

LFir jede Losung einer Aufgabe ist eine Bedingungsanalyse notwendig. Welches Wissen
kann reaktiviert werden, welche Teilschritte miissen erfolgen? Ist die Zielstellung klar genug,
daB die Schler wissen, was erreicht werden soll? [...] Haben die Schiiler Hilfe notwendig [...]?
Mussen die Denkanst6e vom Lehrer gegeben werden? Was darf nicht vorweggenommen
werden? Der Losungs w e g soll zur Mobilisierung der schépferischen Krifte der Schiiler
fithren. Kénnen hier ihre emotionalen und rationalen Krifte, ihre Phantasie ins Spiel ge-
bracht werden, damit sie zu einem Erfolgserlebnis gelangen? Gentigen 5 Minuten Zeit zur
Stillarbeit und zur Fixierung von 1-2 Sitzen?* (DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968,
S. 38-39 (Hervorhebung im Original))

Im Zentrum der Uberlegungen steht das o.g. Ziel der staatsbiirgerlichen Erziehung am Bei-
spiel Wallensteins, eine Stofrichtung, die auch daran deutlich wird, dass die Schiler*innen
,»von der ersten Stunde an spiiren [sollen], [...] daB3 er [Schiller] hier kiinstlerisch Partei er-
griff, indem er die fortschrittlichen Gedanken seiner Zeit in diesem Werk gestaltete®
(DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 32). Doch um diese Zielsetzung zu erreichen,
rickt Vogel v.a. die Methode in den Fokus. Einher gehen nach Vogel damit die Planungs-
schritte, das Ausgangsniveau der Schiler*innen zu bestimmen und sich mégliche Impulse
fir die praktische Umsetzung zu iiberlegen. Die letzte Frage dient offenbar als Gberpriifen-
den Rickkopplung, ob die gestellte Aufgabe dem Faktor Zeit entspricht bzw. ob der Grund-
satz der Effektivitdt eingehalten wird. Die vorgelagerte Frage zur Einheit von Emotionalen
und Rationalem Klingt zunichst allgemein. Konkretisiert wird sie in der Lesung am deutlichsten
in den Schlussbemerkungen, mit denen Vogel seine Erfahrungen zusammenfasst. So fordert
er u.a., insbesondere die methodische Umsetzung der Literaturaneignung weiter auszubauen:
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,»1n der praktischen Unterrichtsarbeit ist eine noch gréBere Mannigfaltigkeit der Methode
unerliBlich. Die sind so anzuleiten, daB3 sie sich tief in ein Kunstwerk einfiihlen und ihre
schopferischen Krifte entfalten. Erst dann ist es mdoglich, daB3 sie Szenen, Gedichte usf.
schreiben und sich an vom Kulturbund betreuten Wettbewerben beteiligen./ Gleichzeitig
sind die Ansitze weiterzufithren, die in der Dramatisierung geeigneter Prosa in den unteren
Klassenstufen begonnen wurden. Begriffe wie Dramaturg, Regisseur, Inspezient usw. wer-
den so erst richtig lebendig.* (DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 63—64)

In dieser Aussage verbirgt sich mehr als die Forderung nach Methodenvielfalt. Denn sie
offenbart, dass es bereits Ende der 1960er Jahre, d.h. bei diesem Einzelfall ab dem Schuljah-
resbeginn 1967/68 (vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 24-25), in der Praxis
Bemthungen gab, die SuS selbst sehdpferisch titig werden zu lassen. Nach diesen Ausfithrun-
gen zu Vogels Vorstellungen iiber Unterrichtsqualitit und -effektivitit kann die vorgestellte
Unterrichtseinheit zu Schillers Wallenstein betrachtet werden: Fir die ambitionierte Zielstel-
lung wird als erstes die Stoffeinheitsplanung vorgestellt (vgl. Tabelle 51, S. 310). Als sog. Vo~
anfgaben (4 bis 6 Wochen) erhalten die Schiller neben dem Lektireauftrag Fragen zum ,,Ge-
samteindruck®, zu ,,Probleme[n]* — hier sollen die SuS begriindend notieren, welche Schwer-
punkte sie gern behandeln wiirden — und zur ,,Aktualitit™ des Werkes fiir die Gegenwart
(DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 33). Gerade den zweiten Frageteil erachtet
Vogel erfahrungsgemal fiir sinnvoll, weil es der Motivation diene. Daher beginnt er die Stof-
feinheit auch mit der ,gemeinsamen Arbeit an der Unterrichtseinheit“ (DIPF/BBF,
PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 34), ein Schritt, der zudem Transparenz und Zielorientiernng
erzeugen soll. Des Weiteren erkennt er einen Vorteil darin, dass die Festlegung der Themen
dazu zwinge, ,,das vorgesehene Stundenziel durch entsprechende Zielorientierung rasch an-
zusteuern® (DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 34). Auch dieser Hinweis enthalt
zwei funktionale Seiten. Einerseits fungiert die Zielorientierung als thematische Richtschnur
fir die Schuler*innen, andererseits ist die Lehrperson angehalten, die Einstiegsphase kurz zu
halten, um moglichst viel Zeit fiir die Erarbeitung zur Verfiigung zu stellen. Inwieweit aber
die gemeinsame Erarbeitung der Themenschwerpunkte umgesetzt wurde, ldsst sich nicht erken-
nen. Stattdessen fiigt der PL-Autor hinzu, dass erklirt werde, wie die (Vor-)Auswahl der
Themen erfolgte. Die Stoffeinheit hat insgesamt eine deduktive Struktur. Sie beginnt mit
dem Blick von aullen, d.h. der historischen Sitnation und Schillers Kritik, das sich im Wallen-
steinbild spiegele (vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 36), und leitet iibet zu
einer Zusammenschau der Hauptlinien der Handlung und setzt einen deutlichen Schwerpunkt
auf die Titelfigur Wallenstein. Deshalb legt er bereits in der ersten und zweiten Stunde einen
deutlichen Akzent auf den ersten Teil der Trilogie. Gleichzeitig erfillt der PL-Autor, wie
oben genannt, eine Lehrplanforderung. Generell hilt es Vogel fir besser, nicht chronolo-
gisch vorzugehen, da das Ende des Dramas bekannt und das ,,W i ¢ (DIPF/BBF, PL1399b,
Vogel Februar 1968, S. 37) fiir Schiiler*innen spannender sei. Den Schlissel, die Figur Wal-
lenstein zu verstehen und zum Ideengehalt des Werkes zu gelangen, sicht Vogel (Februar 1968,
S. 39) in der Analyse der Armee als Machtbasis (3. Stunde). An dieser Stelle gibt — so fehlt
die ausfihrliche Darstellung der sechsten Stunde und die siebte wird nur indirekt angedeutet
(vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 57) — der PL-Autor eine der wenigen
direkten Hinweise fiir die unterrichtsmethodische Umsetzung:
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,Einer der besten Schiiler erhilt den Auftrag, ein Tafelbild zu entwerfen, das die hier gezeig-
ten Krifteverhiltnisse festhalt fiir d e n Fall, die Truppen unter Fithrung ihrer Generile hit-
ten sich zu entscheiden zwischen dem Kaiser und Wallenstein. Alle Schuler entwerfen eben-
falls diese Gegentiberstellung in ihrem Heft und unterstiitzen (oder vergleichen, wenn ver-
deckt) das Tafelbild.“ (DIPF/BBF, PL.1399b, Vogel Februar 1968, S. 39 (Hervorhebung im
Original))

Eine vorgeplante Losung oder das genetisch entstandene Tafelbild ist der Lesung nicht bei-
gefiigt. Die Aufgabenstellung vermittelt aber zumindest den Einblick, dass die Figurenper-
spektive des Heeres bzw. der Generile einzunehmen verlangt wird und das Ergebnis eine
Figurenkonstellation darstellen soll. Da ein Fa//angenommen wird, handelt es sich um einen
Potentialis, den es mit Werkkenntnis zu priifen gilt. Diese Aufgabe soll im Grunde zu dem
Problem tberleiten, die Kiirassiere Pappenheims in der Konstellation einzureihen, zu dessen
anfithrender Oberst Piccolomini gewihlt wird. Thre Sonderrolle wird zwar betont, doch die
schapferische Auseinandersetzung durch die Schiler*innen erfahrt keine praktische Erprobung,
die in er Lesung nachzollzogen werden kénnte. Allerdings bietet Vogel im Fazit eine mogli-
che Aufgabenstellung:

,,Ein solcher Versuch kénnte z.B. so aussehen: Die Kiirassiere vom Pappenheim-Regiment
diskutieren, ob ihr Oberst Max Piccolomini gefangen gehalten werde und was nun zu tun
sei. Eine solche Szene darf nicht gegen die Handlung des Stiickes gerichtet sein
[..]-“(DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 62)

Die Aufgabe ist nicht dort platziert, wo man sie der ambitionierten Zielstellung, methodische
Variabilitit zu erzielen, erwartet hitte. Jedoch fillt auf, dass die Schiler*innen aktiv werden,
d.h., im wortlichen Sinne also tatsichlich dramatisieren und ihre Werkkenntnis unter Beweis
stellen sollen, wenngleich das Einhalten der Textgrundlage eine Grenze produktiven Han-
delns darstellt.

Die zweite Piadagogische Lesung zu Schillers Wallenstein verfolgt ebenso das Ziel, lehrplan-
orientiert zur Verbesserung des Unterrichts beizutragen. Anders als das Wallenstein-Pendant
untermauern die Autor*innen Vogel/Grosche in ihrer Lesung zwar weniger, welche Fach-
lektiire sie betrieben haben, noch arbeiten sie in einer Forschungsgemeinschaft mit, doch
zeigen sie direkt zu Beginn, dass ihnen die allgemeinen theoretischen Forderungen bekannt
sind:
,Diese Zielstellung ist nur dann zu erreichen, wenn wir unseren Deutschunterticht wissen-
schaftlich, parteilich, lebensverbunden und problematisch gestalten, wenn wir stets auf das
Wesentliche orientieren und den Erwerb griindlicher Kenntnisse, hohen Kénnens und ech-
ter Uberzeugungen bei allen Schilern sichern. (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche
[nach 1972], S. 2)

In dieser Aussage biindeln die PL-Autoren zentrale Erkenntnisse aus Kapitel 3.2.3. Wie er-
sichtlich wird, orientieren sie sich an den Merkmalen guten Unterrichts und intendieren,
ebenfalls einen wirksamen Unterricht zu gestalten. Aus diesem Grunde argumentieren sie ge-
gen den Vorschlag der Methodischen Hinweise, Schitlerauftrige eigenstindig erarbeiten zu las-
sen, weil sie die Position vertreten, dass es zuweilen ,,eben notwendig sein [kénne], einen
Schiler zu beauftragen, sich z.B. mit einem ideologischen Problem auseinanderzusetzen, vor
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dem er bisher zutiickgewichen ist (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S.
10). Wihrend Vogel in PL1399b v.a. Schillers Parzeiargreifen als Dichter hervorhebt, steht hier
die Parteinahme durch die Schiler*innen vornan. Allerdings werden die intendierten Ergeb-
nisse dieser Wertungen nicht einmal in Ansitzen genannt.

Vogel/Grosche ergreifen verschiedene MaB3nahmen, qualititsvollen Unterricht zu sichern.
So fihren sie die Mitarbeit in einer Fachgruppe mit insgesamt vier Lehrer*innen an. Wahrend
in der Leipziger EOS die gemeinsame Absprache fiir die Abiturstufe eingefiihrt worden sei
(vgl. DIPF/BBF, PL1399b, Vogel Februar 1968, S. 24-25), grindet das Interesse am Erfah-
rungsaustausch bei der EOS in Pirna auf den Bemithungen einer kleineren Fachgruppe. In
diesem Rahmen fithrten sie Hospitationen zu bestimmten didaktisch-methodischen Schwer-
punkten durch; weiterhin wiirden wéchentliche Gruppenbesprechungen bei der kollektiven
Vorbereitung und thematischen Abstimmung helfen. Ahnlich wie Vogel von 1968 erkennt
die engagierte Fachgruppe die individuellen Bedingungen in der jeweiligen Klasse sowie die
Lehrerpersonlichkeit an; des Weiteren erarbeiten die Lehrer*innen eine ,,gemeinsame Kon-
zeption fiir die Stoffeinheiten, die Arbeitsauftrige, die inhaltlich-logische Struktur der einzel-
nen Unterrichtsstunden und geeigneten Verfahren und Methoden® (DIPF/BBF, PL2641b,
Vogel/Grosche [nach 1972], S. 32). Die Pidagogische Lesung hat allerdings nicht die Funk-
tion, auf die gruppeninternen Diskussionen einzugehen, obgleich es die Suche nach geeigneten
Verfabren und Methoden impliziert. Vielmehr scheint es darum zu gehen, der erarbeiteten Stof-
feinheit und somit die Qualitit der Lesung insgesamt zu unterstreichen. Insofern sind auch
die zwei Primissen einzustufen, welche sie ihrer Arbeit voranstellen. So soll bei Behandlung
von Literatur den Besonderheiten des Werkes sowie deren persinlichkeitsbildenden Potenzen Be-
achtung geschenkt werden, um insbesondere Unterrichtsprinzipien wie Ag#vitat und Selb-
stindigkeit sowie schipferisches Denken und Handeln anzubahnen (vgl. DIPF/BBF, PL2641Db,
Vogel/Grosche [nach 1972], S. 2-3). Hierin sehen sie offenbar die beste Méglichkeit, die
Schiiler*innen zu eigener Rezeption zu befihigen, worin sie die ,,wichtigste Aufgabe im Li-
teraturunterticht™ (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 19) etkennen.

Was die tibergeordneten thematischen Schwerpunkte angeht, weist diese vorgestellte Stoffe-
inheit mit der vorherigen von PL1399b durchaus Ahnlichkeiten auf. Allerdings werden die
thematischen Schwerpunkte methodisch unterschiedlich umgesetzt. So unterlassen es Vo-
gel/Grosche zwar nicht, historische Hintergriunde zu behandeln und auf Schillers ,,Humani-
tatsideal” und dessen Kritik an den gesellschaftlichen Zustinden als Zielpunkt der Stoffein-
heit hinzuarbeiten:

,,Dabei fithren wir die Schiiler zu der folgenden Erkenntnis: Mit der realistischen Darstellung
eines gescheiterten Versuchs, die deutsche Zersplitterung zu tiberwinden, sucht der Dichter
Alternativen fir seine eigene Zeit, gelingt ihm die Verbindung der nationalen mit der sozialen
Frage, stellt er hohe ethische Forderungen an den Staatsmann, die aber damals noch nicht
erreichbar waren.” (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 27-28)

Jedoch erspihen sie bessere Moglichkeiten, die Schiler*innen zur Lektire zu motivieren,
indem sie im Vorfeld einen Theaterbesuch, eine Schulfunksendung oder eine Verfilmung
nutzten oder die Methode des sog. Anlesens einsetzten, um bei den Schiler*innen eine
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Emvartungshaltung aufzubauen (vgl. DIPF/BBF, P1.2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 6—
8). Der Motivierung halber stellen sie einen cher traditionellen Zugang wie in PL1399b
hintan: ,,Wir geben diesen aufgefithrten Verfahren bewuf3t den Vorzug vor werkgeschichtli-
chen, biografischen und historischen Einfithrungen, da ihre emotionale Wirkung héher ist.*
(DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 8) Ebenso steht nicht nur die Figur
Wallenstein im Zentrum oder Max Piccolomini am Ende der Behandlung, sondern auch
seine besondere Stellung im Heer (vgl. DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972],
S. 15-16, 27). Allerdings zeigt sich hierin bereits ein erster Unterschied, denn Vogel/Grosche
versuchen, den Feldherrn in farbigen Konturen zu erfassen:

,»Weil der Dichter nicht beabsichtigt, daf3 der Leser sich uneingeschrinkt mit der Titelgestalt
identifiziert, besteht bei der ErschlieBung die Gefahr, Wallenstein rein intellektuell zu be-
trachten und zu bewerten, sich im wesentlichen auf seine Fehler zu konzentrieren. Es ist aber
erfordetlich, daf3 die Schiler ein umfassendes Bild von der Personlichkeit mit all ihren Stir-
ken und Schwichen vermittelt bekommen, daf3 sie diese Gestalt begteift. Nur so werden sie
den inneren Konflikt Max‘ und dessen Entscheidung in ihrer ganzen Tiefe verstehen kon-
nen.” (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 15)

Um nicht Wallenstein schlichtweg als Negativfigur zu werten, sollen in der dritten Stunde
zwei durch Schiller*innen vorbereitete Vortrage gehalten werden, ,,die antithetisch angelegt
sind“ (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 16). Dabei geht es um den
inneren Konflikt der Figur, der am spannungsgeladenen Verhiltnis zwischen Wallensteins Ebr-
geiz und Patriotismus kulminiere. Aufgabe sei es dabei gewesen, die Sprecherrollen eines An-
kldgers und Verteidigers einzunehmen. Da den Schiler*innen trotz der genauen strukturellen
Vorgaben dieses Aufgabenformat offenbar neuartig war, halten die Autor*innen im Nach-
gang die Erfahrung fest, die Lernenden in Konsultationen begleiten zu missen (vgl.
DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 17). Diese Etfahrung scheint den Au-
tor*innen besonders wichtig zu sein, weil die Vortrage in der Unterrichtsstunde die Funktion
hitten, ,,den Problemkreis fir das auswertende Gesprich einzuengen und zu konkretisieren,
ohne damit [...] Losungen vorwegzunchmen® (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach
1972], S. 19-20). Demnach dient die in den Riicksprachen vorgenommene inhaltliche und
strukturelle Absicherung v.a. dazu, zur Behandlung des Stundenschwerpunktes, d.h. die Wer-
tung Wallensteins, hinzuleiten und die sog. Problemdiskussion in dieser Stunde sowie einen
anvisierten Figurenvergleich mit Macbeth und Hamlet vorzubeteiten (vgl. DIPF/BBF,
PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 16, 28 (Reflexion der Aufgabe)). Die Reflexion det
Erfahrungen, die methodische Umsetzung abzusichern, zielt v.a. darauf, den Adressatenkreis
iber die Notwendigkeit dieses Vorgehens in Kenntnis zu setzen. Denn einerseits wiirden die
Gesprache im Vorfeld zur ,Sicherung des Etfolgsetrlebnisses (DIPF/BBF, PL2641b,
Vogel/Grosche [nach 1972], S. 11) seitens der Schiiler*innen beitragen, andererseits gehe es
darum, die Ziel-Methode-Inhalt-Relation einzuhalten. Denn im Fokus stehen dabei insbe-
sondere das Bemiihen, das Unterrichtsziel klar anzusteuern und die Unterrichtszeit effektiv
zu nutzen. SchlieBlich misse ,,die gemeinsame ErschlieBung wesentlicher Probleme eines
Werkes auch weiterhin das Zentrum jeder Unterrichtsstunde bleiben®, weshalb sie den Vor-
tragen eine ,,strenge zeitliche Begrenzung giaben (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche
[nach 1972], S. 19-20). Neben diesen Uberlegungen zur Unterrichtsplanung haben die
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Autor*innen zudem das Verhiltnis zwischen Lehrer*in und Schiiler*innen im Blick. Denn
in diesem Merkmal erkennen sie eine Chance, auf einer persénlichen Ebene ,,an die Schiiler
Jheranzukommen (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 21). Inwiefern
sich in dieser und in anderen Lesungen padagogischer Eros der Reformpidagogik verbirgt,
miissen andere Untersuchungen kliren. Hier kann zunichst festgehalten werden, dass die
Intention v.a. darin liege, ,echte Aktivitit im Unterricht (DIPF/BBF, PL2641b,
Vogel/Grosche [nach 1972], S. 21), die sich von der Hiufigkeit der Meldungen unterscheide,
zu erreichen; deshalb versuchen sie, mithilfe der Gespriche die ,,Fragen und Probleme so
aufzuwerfen, daf3 sie dem Jugendlichen ,unter die Haut gehen®, daB3 es ihn dringt, seine Mei-
nung zu dulern” (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 23). Wihrend Vo-
gel/Grosche anders als Vogel von 1968 die Stunden zumeist mit einer Kontrolle beginnen,
welche die letzten Ergebnisse reaktivieren und sichern sollen, unterlassen sie in diesen Ar-
beitsphasen eine Zensierung, damit eine ,,wirklich ungezwungene, nicht von der Sorge um
eine Note bestimmte Atmosphire“ (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S.
23) geschaffen werde.

Insgesamt unterscheiden sich diese beiden Pidagogischen Lesungen in ihrer Anlage, obwohl
sie jeweils mittels der Problemorientierung die Werkbehandlung initiieren wollen und lehr-
plankonform vorgehen. PL1399b setzt offenbar auf eine stirkere Lehrerzentrierung,
PL2641b tbertrigt die Problementfachung auf die Vortrige der SuS und regt dadurch zur
Mitgestaltung an. Als bestes Beispiel liefert das Autorenkollektiv den Einsatz des szenischen
Lesens:

»Deshalb [fiir den ,lebendigen Literaturunterricht®] beauftragten wir Schiilergruppen, die
fur die Problematik der einzelnen Stunden entscheidenden Szenen mit verteilten Rollen zu
lesen, und benannten je einen Schiiler als Regisseur, d.h. wir tibertrugen die Verantwortung
fir die Gestaltung und Interpretation einem geeigneten Schiiler und wirkten selbst nur als
dessen Berater.“ (DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Grosche [nach 1972], S. 17)

Inwieweit die Lehrer*innen in ihrer beratenden Funktion Lenkungen vornahmen und wes-
halb ein/e Schuler*in fir geejgnet erachtet wird, ist nicht ersichdich. Auch nach dieser metho-
dischen Variante stehen im Nachgang ebenso die Interpretation und Wertung im Zentrum
der Stunde, die bei beiden Lesungen in Schillers Gesellschaftskritik mindet. Zwar deutet sich
gerade darin sowie in der Lenkung der Lekttre die Nutzung der persinlichkeitsbildenden Potenzen
des Werkes an, aber vordergrindige Ideologisierungen, die ihr Telos in der Perspektivierung
einer iinftigen Gesellschaft sowie der Herausstellung des Sozialismus finden, sind innerhalb der
unterrichtlichen Erprobung Schillers Wallensteins nicht erkennbar. Ein Grund ist vermutlich
auch darin zu schen, dass nicht zuletzt nur selten die Ergebnissicherung, z.B. in Form einer
sog. Erkenntnis oder eines Tafelbildes, enthalten ist. Haufiger platzieren die Autor*innen der
PL2641b ([nach 1972], S. 16, 23, 27) in ihren Aussagen solche Hinweise, dass die Schiiler*in-
nen selbst zu ihren Wertungen gelangen sollten. Allerdings wird die StoBrichtung der gesam-
ten Planungskonzeption hingegen nicht verhehlt. Denn es ldsst sich feststellen, dass die An-
lage der Stoffeinheit auf die sozialistische Literatur hinfiihren soll. So formulieren Vo-
gel/Grosche das Ziel:
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,,Die Schiiler erkennen in weitgehend selbstindiger, kritischer Auseinandersetzung mit welt-
anschaulichen, politisch-ideologischen und isthetischen Problemen die Zusammenhinge
zwischen der klassischen Literatur und unserer sozialistischen Gegenwartsliteratur.
(DIPF/BBF, PL2641b, Vogel/Gtrosche [nach 1972], S. 5)

Beide Lesungen geben ihre didaktisch-methodischen Uberlegungen preis und reflektieren
ihre Erprobungen. Doch wihrend PL.1399b methodische Variabilitdt fordert, diese aber v.a.
erst in ihrem deliberativen Vorschlag erfiillt, zeigt PL2641b zumindest die erprobte Umset-
zung, in der die Schiller*innen Figurenperspektiven einnehmen mussten oder sich im szeni-
schen Lesen Ubten.

4.2.2.2.2.2  Lesungen zu Schillers Kzbale und Liebe

Beim zweiten Drama handelt es sich um Kabale nnd Liebe. Eine eingehende, sich tber alle
Dekaden der DDR-Zeit erstreckende Lehrplananalyse zu diesem Text liegt mit einer recht
aktuellen Dissertation vor. Vorein eruiert, dass dieses Drama spitestens mit Beginn der
1970er Jahre seine feste Stellung im Lektiirekanon der sog. Regelschule eingenommen und
Schillers Wilhelm Tell abgelost habe (vgl. Vorein 2015, S. 73—74). Dabei sei man bereits zwei
Dekaden zuvor von der einzelnen Behandlung der sog. Kammerdienerszene zur Lektire der
Ganzschrift (ab 1959) Gbergegangen (vgl. Vorein 2015, S. 88-95). Da Vorein auch die De-
batten im Deutschunterricht untersucht, zieht er fir die 1960er Jahre u.a. einen Artikel von dem
hier erwihnten Alfred Hartwig (12/1959) heran, der sich sowohl fiir eine rationale wie emo-
tionale Aktivierung der Schiiler*innen ausspreche, weshalb nach Vorein (2015, S. 121) erst-
mals die unterrichtliche Thematisierung der Beziechung zwischen Ferdinand und Luise Be-
deutung erlangt habe. Fir die 1970er Jahre konstatiert Vorein die im Lehrplan festgelegten
thematischen Schwerpunkte sowie deren intendierte Werturteile. So sollen im Sinne der Er-
iehung durch Literatnr w.a. die moralische Uberlegenheit Luises, Millers Standhaftigkeit gegen die
Obrigkeit in der sog. Halten-zu-Gnaden-Szene und die biirgerlich-progressive Beziehung der Lie-
benden als Kulminationspunkt der Klassenauseinandersetzung behandelt werden (vgl.
Vorein 2015, S. 180-181). Dabei registriert Vorein zwei innovative Entwicklungen: 1) das
infolge der wandelnden Auffassungen zur Rezeption diskutierte methodische Verfahren,
,»eine Gegentberstellung der Figuren selbstindig erarbeiten zu lassen® (Vorein 2015, S. 181),
wobei Vorein anzweifelt, in welchem MaBe die selbstindige Erarbeitung zum Tragen ge-
kommen sei; und 2) die Wiedereingliederung der Kammerdienerszene in ihre alte Position.
Da Vorein (2015, S. 220-221) neben den Lehrplinen und der Fachzeitschrift auch Unter-
richtshilfen, methodische Anleitungen und Lehrbiicher als Elemente des Deutungskanons
heranzieht, kann er verschiedene Nuancen, ja sogar entgegengesetzte Deutungen der Figuren
Ferdinand, Luise, Lady Milford herausarbeiten. Eine Schnittstelle bilde die Literaturkonfe-
renz 1979, nach der ,,sich die Gewichtung der Unterrichtsinhalte® (Vorein 2015, S. 224) ver-
dnderte habe. So fokussierten die Methodischen Anleitungen weiterhin die Kammerdie-
nerszene, wihrend die Unterrichtshilfen einen Schwerpunkt auf die Liebesbeziehung gelegt
hitten. Was die Lehrplanentwicklung der 1980er Jahre betrifft, schitzt Vorein (2015, S. 232)
ein, dass die rezeptionsisthetische Aufbruchstimmung kaum vernommen worden sei. Als
ein Zeichen dieses Festhaltens an den vorrangig ideologischen Zielsetzungen im Umgang
mit dem Werk kann, folgt man Voreins (2015, S. 250-252) Ergebnissen, die fortwihrende
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Empfehlung der Kammerdiener- und Halten-zu-Gnaden-Szene gesehen werden. Allerdings
erginzt er Miller-Michaels Urteil von einer strikten Ablehnung der Rezeptionsisthetik sei-
tens der an der Lehrplankonzeption beteiligten Forscher*innen, indem er ihre Bemithungen
als ,,von der ministerielle[n] Seite pervertiert® (Vorein 2015, S. 234) bewertet, weshalb er
insgesamt Ambivalenzen in den Deutungsmustern entdeckt.

Obwohl Schillers Kabale und Liebe in der gesamten DDR-Zeit Lehrplanstoff darstellte, pri-
sentieren die Pidagogischen Lesungen erst Mitte/Ende der 1970er Jahre Erfahrungen zur
Werkbehandlung. Eine Vermutung anstellend, kénnte anhand der Ergebnisse Voreins auf
den ersten Blick angenommen werden, dass die Lehrplanvorgaben zundchst zu stark restrik-
tiv waren und im Zuge der rezeptionsisthetischen Einflisse (vgl. Kap. 3.1.2) der unterricht-
lichen Planung sowie Umsetzung methodische Varianten oder gar inhaltliche Spielrdume zu-
lieBen. Ersteres erscheint besonders wahtscheinlich, weil Vorein, wie gesagt, bereits solche
feststellte; nach Letzterem kann nach bisherigen Ergebnissen zumindest unter der Pramisse
Ausschau gehalten werden, dass die Lesungen sich verschiedenen oder mehrheitlich einem
Deutungsrahmen anschlossen. Hierzu werden vermutlich die thematischen Schwerpunkte
Einblick gewihren.

Von diesen fachwissenschaftlichen Diskussionen abgesehen, zeigen alle Lesungen dieses
Teilkorpus mehr oder weniger den Versuch, ihre Erprobungen in die ideologischen und un-
terrichtsqualitativen Anspriche einzureihen. In den 1970er Jahren setzt sich v.a. die PL5167a
(Inach 1979], S. 5-13, 17-18) mit dem Gegenstand Literatur, ihrem Abbildcharakter und den
darin enthaltenen Wertungen theoretisch auseinander. Beim Rezeptionsprozess heben sie den
Kunstgennss hervor, der dsthetisches Erleben erst ermégliche. Um nun die sog. Dialektische Ein-
heit von Erkennen, Erleben und Werten (vgl. Bitow 1971, S. 5) fiir die Schiler*innen im
Unterrichtsprozess anzubahnen und bei der Awsbildung literarischen Konnens die erzieberischen
Potenzen der Literatur zu nutzen (vgl. DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979],
S. 4 (erzieherische Potenzen des Literaturunterrichts), S. 22-25, 46-48 sowie Anlage 1 (Begriff
des Konnens und dessen Ausbildung sowie den speziellen Bezug zur Gattung Dramatik)),
zielen sie darauf,

,»1. ithm [den Schiler*innen] Wesen und Funktion der Literatur zu vermitteln,/ 2. solche
Titigkeiten zu organisieren, in deren Verlauf sich diese Erkenntnisfihigkeit entwickelt/
[und ...] drittens, diese Titigkeiten so zu organisieren, dafl ihr Ergebnis [die schépferische
Literaturaneignung| zunehmende Selbstidndigkeit in der Aufnahme und Aneignung von Li-
teratur, also bei der Rezeption, ist.“ (DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979],
S. 16-17)

Dazu stellen sie die Figurenanalyse in den Mittelpunkt der Werkbehandlung und erfassen
dabei zwei Konnensbereiche, mit denen sie das ,,Wesentliche® (DIPF/BBF, PL5167a,
Apel/Klingelhofer [nach 1979], S. 21 (ihr Fazit zu diesem Bereich)) zu bestimmen versuchen:
,»Arbeit an Konflikten einer literarischen Gestalt™ sowie ,,Darstellung der Entwicklung einer
literarischen Gestalt“ (DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979], S. 18-19).
Wihrend ihr Theorieteil immensen Raum einnimmit, halten sie sich bei den untertichtsprak-
tischen Erfahrungen bedeckt (vgl. Anm. 199). So gesehen, ist ihre Schlussfolgerung, dass die
Befihigung der SuS zur selbstdndigen Literaturaneignung als Aufgabe der ,,schopferischen
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Titigkeit des Lehrers aufgegeben® (DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhéfer [nach 1979],
S. 63) sei, ganz wortlich zu verstehen. Denn die beiden Ilmenauer Lehrer*innen stellen nur
kurz dar, welche Ergebnisse sie bei der Behandlung von Kabale und Liebe erzielt hitten. Dazu
legen sie als erstes die drei Punkte ,,das kiinstlerische Bild“, ,,der Wirklichkeitsausschnitt*
und ,,die Autorposition® als ,,Orientierungsgrundlage® fest, um die ,kiinstlerische Gesamt-
leistung® zu analysieren (DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979], S. 55).
Durch die Schiiler*innen sei dadurch erstens die Liebesbeziechung zwischen Ferdinand und
Luise und zweitens das abgebildete Gesellschaftsproblem erkannt worden. Der zweite Schritt
bestehe in der ,Bewertung der kiinstlerischen Gesamtleistung® (DIPF/BBF, PL5167a,
Apel/Klingelhéfer [nach 1979], S. 58), worunter offenbar die Méglichkeit der Verallgemei-
nerung des Awusschnittes auf gesamtgesellschaftliche Zustinde und der Grad der inneren Er-
griffenbeit verstanden wird. Als zentrale Frage, die zum Ergebnis fithren soll, formulieren sie:
,»Hat der Autor den fiir seine Zeit hauptsichlichen, wesentlichen objektiven gesellschaftli-
chen Widerspruch, ein bedeutsames Problem der Gesellschaft erfalt> (DIPF/BBFE,
PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979], S. 59) Im Anschluss daran miisse die ,,Bewertung
der Autorposition® erfolgen, bei der es darum gehe, dessen Weltbild und Lésungsvorschlag
fiir die aufgeworfenen gesellschaftlichen Probleme zu werten:

»Welchen Beitrag leistet er mit seinen Positionen zum gesellschaftlichen Fortschritt (im
Sinne des historisch Notwendigen), und in welchem Maf3e bringt er die ideologischen Posi-
tionen der jeweils fortgeschrittensten Klasse (als das historisch M6gliche) zum Ausdruck und
zeigt damit seine Parteilichkeit?* (DIPF/BBF, PL5167a, Apel/Klingelhofer [nach 1979], S.
61)

Der Grund, diese Analyseschritte derart ausfiihrlich wiederzugeben, liegt v.a. darin, dass sie
sich dem im Kapitel 3.1.2.2 von Militzer (1974) genannten Schema durchaus dhneln und
obendrein innerhalb von Voreins eruierten Denkrahmen eher den ministeriellen Positionen
zuordnen lassen. Denn im Grunde prisentiert sich hier ein Konglomerat aus dem die Lesung
durchziehenden Tenor, den Rezeptionsprozess der Schiiler*innen stirker zuzulassen und sie
zu eigenstindigen Wertungen zu befihigen, und den vorprogrammierten Ergebnissen, wie
sie die ideologischen Zielsetzungen vorgaben. Blickt man auf das mit diesem Dreischritt er-
arbeiteten, in der Lesung wiedergegebenen Ergebnis,?® kann nur von einer stark gelenkten
Literaturaneignung ausgegangen werden, die wenig Spielrdume fir eigene Gedanken zulieB3.

208 Folgendermalien geben sie, von den beiden Prifungsaufsitzen in Anlage 3 als ,Beweisstiicke® abgesehen, das
(offenbar gelenkte) Ergebnis wieder: ,,Fir Schillers ,KKabale und Liebe® gelangten unsere Schiiler zu folgendem
Ergebnis: Die Bejahung des Anspruchs des Menschen auf Selbstverwirklichung (auf Verwirklichung des natur-
lichen menschlichen Gliicksanspruchs) zeigt Schillers zutiefst humanistischen [sic] Anschauungen. Schiller er-
kennt die gesellschaftlichen Verhiltnisse richtig; er nimmt gegen den Adel als Klasse Stellung und ergreift fiir
alle humanistisch denkenden Menschen Partei; das Drama bringt klar zum Ausdruck, welche Aufgaben das
Burgertum hat. (Den Adel zu der Einsicht bringen zu kénnen, kein Recht auf Macht und Herrschaft zu haben,
diese also freiwillig aufzugeben, das ist eine Illusion Schillers.) Dennoch hat Schiller mit der Wahl des Wirklich-
keitsausschnittes, besonder([s| mit seiner Gestaltung in diesem kuinstlerischen Bild und dem Bekenntnis zu den
fortschrittlichen Positionen seiner Zeit Mut, Parteilichkeit und kiinstlerische Meisterschaft gezeigt und damit
als Schriftsteller zur BewuBtseinsbildung des Biirgertums seiner Zeit wesentlich beigetragen. (DIPF/BBF,
PL5167a, Apel/Klingelhéfer ([nach 1979)), S. 61-62).
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Ein Jahr zuvor schrieb Schumacher ihre Lesung. Dabei hat sie wie PL5167a (Juni 1977, S.
10) die Herausbildung der sozialistischen Personlichkert im Blick. Die Jenaer Lehrerin rekurriert auf
die Lehrplanvorgaben und betrachtet die Verwendung der Schulfunksendungen als adiquate,
mit dem Lehrplan abgestimmte Unterrichtsmittel, das u.a. sowohl eine ,,Intensivierung der
politisch-ideologischen Bildungs- und Erzichungsarbeit ermogliche als auch ,,didaktisch-
methodisch vielfiltig nutzbar* sei, weshalb sie ,,insgesamt geeignet sind, wichtige Vorausset-
zungen fir die Verwirklichung der Einheit von Erleben, Erkennen, Werten und Handeln
schaffen zu helfen® (ibid., S. 5). Letzteres ist offenbar im Zusammenhang damit zu schen,
dass die Sendungen die qualitativen Merkmale der Wissenschaftlichkeit, Parteilichkeit und 1Lebens-
verbundenbeit erfillten und aufgrund ihrer Anlage im Klassenkampf fiir die ,,Erzichung der
sozialistischen Schiilerpersonlichkeit™ (ibid., S. 4) ihren Beitrag leisteten. Nach der Erpro-
bung resimiert Schumacher die Vorteile des Einsatzes dieser Mittel. Seitens der Lehrer*in-
nen schlussfolgert sie, dass die gemeinsame Arbeit und Reflexionen im Fachzirkel, unter
welchen Bedingungen die Mittel welche Funktionen erfiillten, den Erfabrungsanstanseh befor-
derten und somit insgesamt die Lehrpersonen dazu brichten, die Sendung bei der Unter-
richtsplanung stets in einem neuen Licht sehen und ,,dadurch zu stindigem Neudurchden-
ken der vom Lehrplan gesetzten Aufgaben und ihrer immer effektiveren Losung® (ibid., S.
41) anzuregen. Den Wert ihrer Lesung unterstreicht Schumacher (Juni 1977, S. 8) zum einen
mit dem Hinweis auf die Nutzung des Materials in mehreren Parallelklassen, wodurch offen-
bar der Erfahrungswert gesteigert werden sollte; zum anderen verweist sie auf eine ,,kurzfris-
tig vereinbart[e]“, ,,zweistindige schriftliche Uberpriifung“ (ibid., S. 29), die ein/e Mitarbei-
ter*in der Friedrich-Schiller-Universitit durchgefihrt habe und bei der die Lehrplanerfillung
nachgewiesen worden sei. Wie diese Testsituation und deren Auswertung zustande kam, ist
nicht ersichtlich. Allerdings fihrt die PL-Autorin zudem an, dass infolge einer ,,Weiterbil-
dungsveranstaltung®™ und im ,,Auftrag” der Fachkommission Deutsch sowie des PKK ein
gesamter ,,Band mit 8 UES fir die Klassenstufen 8 — 10° erarbeitet und im stddtischen Schul-
gebiet verbreitet worden sei (ibid., S. 40). Diese letzten Punkte bilden in der Rekonstruktion
Anbhaltspunkte dafiir, weshalb diese Lesung gerade im Prozess des zentralen Ausscheides fiir
anerkennenswert gehalten wurde. Einerseits hat sich nach damaliger Prifung das erstellte
Material in der Praxis bewihrt, andererseits prisentiert Schumachers Lesung nicht einfach,
wie z.B. Ender in PL85-15-09d, eine Materialsammlung, sondern dessen theoretische wie
unterrichtliche Reflexion — ganz nach dem Grundsatz: ,,Die Feinarbeit bleibt freilich dem
Lehrer selbst. (ibid., S. 6)

In den 1980er Jahren setzt sich das Bestreben fort, die Umsetzung ideologischer Ziele zu
erreichen. So wird z.B. die sog. Einheit von Historizitit und Aktualitit proklamiert (vgl.
DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann [1981], S. 5, 13, 24; DIPF/BBF, PL81-195¢, GlaB3
Oktober 1981, S. 5, 7, DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 3, 27;
DIPF/BBF, PL86-13-31d, Mehlich [1980], S. 12) odet es werden die Lehrplanziele nicht nur
hinsichtlich der Kénnensentwicklung umzusetzen versucht, sondern auch beztglich der
oHaltungenund Einstellungen® (ibid, S. 1 (Hervorhebung im Original)) bzw.
der ,,Herausbildung moralischer, sozialer und ideologischer Wertmalstibe* (DIPF/BBF,
PL89-11-17d, Luders 1989, S. 1). Luders betrachtet daher auch die ,,Schule als wichtigste
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Instanz®, damit die Behandlung des /Zterarischen Erbes ,,auch wesentliche Impulse fir ein so-
zialistisches Geschichts- und Epochenbewultsein wirksam® wiirden (DIPF/BBF, PL89-11-
17d, Liders 1989, S. 3). Allerdings entsteht der Eindruck, dass infolge der Literaturkonferenz
1979 sowie der neuen Lehrplandnderungen die Verbesserung des Unterrichts, insbesondere
in methodischer Hinsicht, und der individuelle Rezeptionsprozess weitaus stirker in den
Vordergrund dringen. Dass die Autor*innen die gingigen Qualitits- und Effektivititsmerk-
male kannten, ist neben ihrer verwendeten Literatur z.B. an den Verweisen auf geistige Akti-
vitdt und Selbstindigkeit der Schiler*innen (vgl. DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann
[1981], S. 5; DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 2), an der erkannten Be-
deutung der Zielorientiernng und Bedingungsanalyse (vgl. DIPF/BBF, PL81-195¢, Gla3 Oktober
1981, S. 10, 15, 17; DIPF/BBF, PL84-02-19c¢, Schulze [1984], S. 4) sowie der Wichtung der
Stundenziele (vgl. DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S. 18) ablesbar. Dies zeigt
sich zudem an der Weiterfiihrung der sich in den fritheren Dekaden etablierenden Schlissel-
funktion der Lehrperson, dass ihre Planungskonzeption, ihr schipferisches Handeln, eine we-
sentliche Bedingung fir den Unterrichtsetfolg darstelle (vgl. DIPF/BBF, PL86-13-31d,
Mehlich [1986], S. 3—4). Zur Erreichung von Effektivitit und Qualitit im Unterricht legen
die meisten der Lesungen aus den 1980er Jahren einen Schwerpunkt auf die methodische
Umsetzung. Ziel scheint v.a. zu sein, dass die Schiler*innen sich ,aktiv und schopferisch
Literatur aneignen® und dabei ,,stirker als bisher selbstindig produktiv titig” werden sollen:

,,Neben Titigkeiten, die in der bisherigen Unterrichtspraxis ausgefiihrt wurden, sollten z.B.
das Lesen mit verteilten Rollen, das Héren, das Zuschauen, das szenische Spielen neu durch-
dacht und weiter ausgebaut werden.“ (DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S.
2)

Dieser Position steht auch die kurz vorher erschiene Lesung recht nahe, wenn Reinhard Glaf3
den Aspekt der Motivation hervorhebt, die seit der Vorschule v.a. das darstellende Spiel er-
zeuge, weshalb er auch fiir die WerkerschlieBung im Unterricht Vorteile sicht und kritisiert,
dass ,,noch zu wenig szenisch gestaltet (DIPF/BBF, PL81-195¢, Glal Oktober 1981, S. 9)
werde. Daher nimmt er sich vor, seine einjihrigen Erfahrungen, wie man vom szenischen
Lesen und dramatischen Spiel zum Selbstschreiben von Dialogen gelange, ohne theoretische
Neuerungen?” zu prisentieren, sondern hauptsichlich ,,Hilfe fiir die Unterrichtspraxis®
(DIPF/BBF, PL81-195¢, Glal Oktober 1981, S. 1; vgl. auch 2-3) zu geben. Den Wert der
PL betont GlaB, indem er auf die eigenen Erprobungen und die Darlegung der Erfahrungen
auf einer Kreiskonferenz verweist, wobei er des Weiteren am Ende der Lesung u.a. seinem
Gutachter Wilfried Bitow Dank abstattet (vgl. DIPF/BBF, PL81-195¢, GlaB Oktober 1981,
S. 5; Anlage 7, S. 20). Die im Folgejahr anerkannte Pidagogische Lesung eines Autorenkol-
lektivs kann dies zwar nicht vorweisen, richtet im Fazit das Augenmerk aber darauf, mit ihren
Versuchen zur dramatischen Werkbehandlung erfolgreich die Forderungen der Bildungsminis-
terin Honecker umgesetzt zu haben, sodass sie fiir ,,die effektive Nutzung der Potenzen des

209 GlaB hat offenbar eine Vorstellung dariiber, dass Padagogische Lesungen Nezes, d.h. Innovationen, beinhalten
sollten. So zitiert er abschlieBend auch einen Bitows Artikel, in dem der Literaturmethodiker sich Uber das
Format der Lesungen duBer: (vgl. DIPF/BBF, PL81-195¢, Gla Oktober 1981, S. 34; Biitow 1974).
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neuen Lehrplans® (DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 28) plidieren. Des-
halb prisentieren sie in ihrer Lesung die Ergebnisse, ,,welche gattungsspezifischen Methoden
und Verfahren zur Aktivierung der Schillertitigkeit eingesetzt™ worden seien, zu denen sie
die folgenden finf auflisten:

,»1. Deutung und Erarbeitung von Regieanweisungen (mit Anfertigen von Arrangementskiz-
zen; Entwerfen von Buhnenbilderung und Figuren)/ 2. Untersuchung der Doppelbodigkeit
der Dialoge zur Kennzeichnung der Figuren/ 3. ErschlieBen des Untertextes/ 4. Szenisches
Gestalten/ 5. Darstellendes Spiel (ibid., S. 8)

Grundsitzlich verfolgen sie dhnlich wie GlaB3 (Oktober 1981, S. 9) eine kontinuietliche Stei-
gerung des Anspruchsniveaus an die Schiiler*innen und zielen folglich darauf ab, das Wissen
und Kénnen der SuS sukzessive zu steigern. Insgesamt zielen sie demnach auf die methodi-
sche Verbesserung der Werkbehandlung und beabsichtigen, ihren Fachkolleg*innen ,,Mut
[zu] machen® und gleichzeitig die ,,gattungspezifischen Schulertitigkeiten® ins Zentrum der
Planungskonzeptionen zu riicken (DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 4).
Liders greift Ende der 1980er Jahre das szenische Lesen sowie Darstellen als Methoden auf,
um die literarische Auseinandersetzung zu beférdern. Interessanterweise benennt sie aber
nicht nut ihre gewihlten, erprobten Methoden, sondern reflektiert auf einer Metaebene, wie
Unterrichtsqualitit und -effektivitit zu generieren sei. Dabei scheint Liiders ein Modell zu
imaginieren, in dem Schiiler*innen und Lehrperson das Wechselspiel von Angebot und Nut-
zung gemeinsam gestalten, sodass sich ihr Agieren einander bedingt:

,»Wichtig ist hier die Entscheidung der Schiiler, das Wollen und die Beteitschaft zum Lernen.
Ein bloBer Auftrag und ein aufgezwungenes Spiel, das die Schiiler ablehnen, wird uns hier
niemals weiterbringen. Und die Bereitschaft dazu ist um so grofer, je besser es mir gelingt,
die unterschiedlichen Erfahrungen der Schiiler, ihre Meinungen, ihre Vorliebe in den Unter-
richtsprozel aufzunehmen und zu entwickeln./ Eine solche Untertichtgestaltung vetlangt
vom Lehrer Verstindnis fir die Besonderheit der Situation, fiir das Wesen der Literaturan-
eignung, fordert Flexibilitit und methodisches Kénnen.“ (DIPF/BBF, P1.89-11-17d, Luders
1989, S. 19)

Stirker noch als den Aspekt der Nutzung rickt Liiders die Lehrperson in den Mittelpunkt.
Denn ihrer Ansicht nach steht und fallt der Erfolg des Unterrichtsprozesses mit der Kompetenz
der Lehrperson. Dieser Passus ist neben der Herausstellung des guzen Lehrer*innenhandelns
auch hinsichtlich der soeben genannten Hinmwendung zu den Schiler*innen von Bedeutung.
Zunichst geht es Liders um die Motivierung derselben und das Interessewecken fiir das
klassische Erbe. Lebensverbundenbeit versucht sie iber den Einbezug ihrer Exfabhrungen und Mei-
nungen herzustellen. Um zudem noch das iibergeordnete Fachprinzip umzusetzen, argumen-
tiert sie fir diese glinstige Methode:

,,Das Lesen, bezogen auf die Originalitit des einzelnen Kunstwerkes, stellt verschiedene An-
forderungen an das Verstehen des Textes und bildet somit Fihigkeiten der schépferischen
Literaturaneignung aus. Einen kiinstlerischen Text zu lesen, setzt grundlegende Fertigkeiten
und Fihigkeiten im Lesen voraus. (DIPF/BBF, PL89-11-17d, Liders 1989, S. 15)

GlaB und Liders wihlen im Grunde denselben Ansatz und beanspruchen, Impulse fir die
Praxis zu liefern. Doch anders als der PL-Autor von 1981, der schlieBllich direkt seinen
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Adressatenkreis benennt und den Wert seiner Darlegungen per Autorititsargument hervor-
hebt (vgl. DIPF/BBF, PL81-195¢, Gla3 Oktober 1981, S. 1-3), scheint Luders die Legiti-
mierungsbasis auf anderem Wege zu suchen. Denn sie hilt es fiir nétig, nicht nur die Ein-
haltung grundlegender Unterrichtsprinzipien, sondern auch die Einhaltung des Lehrplanes
untet Beweis zu stellen.?!” Obwohl GlaB und Liiders sowie andere Autoren (vgl. DIPF/BBF,
PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 8; DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S.
13) im Grunde denselben methodischen Zugang zum dramatischen Text Kabale und 1iebe
withlen und dieser somit innerhalb des Formates Pddagogischer Lesungen als etabliert gelten
kann, scheint es offenbar noch Ende der 1989¢r Jahre vonnéten gewesen zu sein, die Wahl
dieser schopferischen Methoden besonders zu begriinden. Vice versa ldsst sich daraus, bei
aller Vorsicht, schlussfolgern, dass zumindest im Umbkreis der einzelnen Autor*innen die
gingige Unterrichtspraxis anders gestaltet war. Davon abgesehen, ist bei den Begriindungen
durchaus eine Ahnlichkeit in der Argumentation fiir die Handlungs- und Produktionsorien-
tierung zu erkennen (vgl. Haas/Menzel/Spinner 2000). So schreibt auch Monika Pentschew
(1988, S. 14), dass ihr methodisches Vorgehen genaue Textkenntnis voraussetze. Da sie in
den von ihr vorgestellten Methoden, z.B. dem Enswickeln von Vorstellungen zu Millers Wobnzim-
mer, dem Biibnenbild sowie den Figurenkostiimen oder wie dem Erganzen von Regieanweisungen oder
dem Anfertigen einer Arrangementskizze oder eines Szenarinms, einen aktivierenden Zugang zum
Werk zu erkennen meint, bringt sie diese zum Einsatz, auch wenn das Szenarium ,,vom
Lehtplan nicht vorgesehen® (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S. 15; vgl. S. 9-16
(Methoden)) werde. Dahinter verbirgt sich freilich kein Rebellieren gegen das Lehrplanwerk,
setzt sie doch die Themenschwerpunkte, wie Tabelle 51 (vgl. S. 310) zeigt, und offenbart
dessen griindliches Studium, indem sie eine Ubersicht iiber die im Lehrplan enthalten me-
thodischen Varianten von Klasse 4 bis 10 zusammenstellt.?!! Jedoch fiihrt Pentschew keine
schiitzende personale Instanz an, sondern rechtfertigt ihre Entscheidung mit dem erreichten
Unterrichtserfolg.

Wie die letzten Ausfithrungen zeigten, spiegeln alle Lesungen zu Kabale und Liebe das Span-
nungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit wider. Doch wihrend der erziehungs-
witksame Impetus in Form der Heransbildung sozialistischer Personlichkeiten konstant blieb, deu-
ten sich hingegen bei den Bemthungen um Qualitit sowie Effektivitit unterschiedliche, v.a.
methodische Wandlungen an, deren Anlage verstirkt den Schiiler*innen eine eigene Lesart
zugestand und die somit Voreins herausgearbeitete Deutungsrahmen signalisieren. So schei-
nen z.B. die PL.4410a und die P1.82-06-11d Voreins (2015, S. 219) Zwischenergebnis iiber
die Konkurrenz der Deutungsrahmen zu bestitigen. Zur genaueren Bestimmung sollen

210 Folgende Aussage trifft er im Vorfeld: ,,Das szenische Lesen ist Bestandteil in allen Stunden. denn die
Lehrplanhinweise zu Schillers ,Kabale und Liebe‘ orientieren ganz bewuf3t auf Tidtigkeiten wie szenisches Lesen
und szenisches Gestalten. (DIPF/BBF, PL89-11-17d, Luders (1989), S. 1).

211 Vgl. DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew (1988), S. 4-5; Liiders Ubersicht ist die zweite im Teilkorpus
vorzufindene, allerdings gibt er nicht an, sie aus dem Lehrplan entnommen zu haben: DIPF/BBF, PL89-11-
17d, Liders (1989), S. 30.
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deshalb abschlieBend die Planungsschwerpunkte, Aufgabenstellungen und erprobten Me-
thoden betrachtet werden.

Mit Blick auf Tabelle 51 (vgl. S. 310) — sofern nicht anders angegeben, beziehen sich nach-
folgende Ausfithrungen auf sie — wird dieses Unterfangen zunichst dahingehend einge-
schrinkt, dass z.B. in PL86-13-23d nicht viel mehr als die notierte Planungskonzeption ge-
geben wird oder dass, im noch ungiinstigeren Fall, nicht alle Lesungen zu Schillers Drama
eine Ubersicht zur Stoffeinheit oder Unterrichtsstunde ausfiihrlich darlegen. Bei den
PL5167a und PL81-195cd lassen die knappen Hinweise nur auf einen thematischen Akzent
Ruckschlisse zu. Beide legen diesen auf die Beziehung zwischen Ferdinand und Luise, wobei
die spitere Lesung zumindest zurtickhaltend die lehrerzentrierte Behandlung der Kammer-
dienerszene benennt. Diese zweite Szene des zweiten Aktes erhielt, wie Vorein eruiert, in
den DDR-Lehrplinen, methodischen Anleitungen und Unterrichtshilfen in den 1970er Jah-
ren eine Sonderstellung. Diese Einschitzung bestitigt die Ubersicht der Stoffeinheiten und
Planungen. In PL4410a (Juni 1977, S. 20-21) setzt Schumacher der Darstellung nach zwei
Unterrichtssendungen ein; die erste behandelt Schillers Leben, akzentuiert dessen negative
Erfahrungen auf der Karlsschule und stellt die Verbindung zu Schillers Intentionen fir I1,2
her (Anlage 9). Laut Schumacher sollen die Schiiler*innen verstehen, dass Schillers Vater sich
auch der ,,Firstenwillkiir, nimlich den Sohn zur Karlsschule zu schicken, ausgesetzt gese-
hen habe und Schiller mit 11,6, der sog. Halten-zu-Gnaden-Szene, dieser Willkiir die ,,Rebel-
lion Millers [...] als Ausbruch aus eben dieser [sic] Demuts- und Lavierhaltung® entgegen-
halte (ibid., S. 19). Im Laufe der Stoffeinheit dient dieses Vorgehen offenbar dazu, die ersten
beiden Stunden vorzubereiten. Allerdings schenkt die Autorin diesem Aufbegehren als ab-
solutes Novum insgesamt grof3en Raum, denn sie kommt auf Millers Haltung und Sprache
in der dritten, flinften und sechsten Stunde zurtick. Was medial durch den Einsatz der Un-
terrichtssendungen als ein Mit-der-Zeit-Mitgehen bezeichnet werden kann, entpuppt sich als
Versuch, die erzieherischen Potenzen des Stoffes wirksam werden zu lassen. Denn Schuma-
cher befiirwortet die mediale Nutzung der ersten Sendung u.a. deshalb, weil sie, scheinbar
leistungsdifferenzierend eingesetzt, den gewiinschten Parteistandpunkt vorsetzten:

Fur die Entwicklung der Rezeptionsfihigkeit auch leistungsschwacher Schiiler erwies es
sich als besonders gtinstig, dal das Leben auf der Katlsschule sowohl akustisch einprigsam
vorgefiihrt als auch durch ein halblautes Gesprich zweier Giste des Herzogs und Beobachter
der Vorginge kommentiert und gewertet wird. Dadurch wurde diesen Schiilern der Schritt
von der emotionalen Parteinahme (die allen vom Gesicht zu lesen war und sich in der an-
schlieBenden Auswertung auch deutlich duBerte) zur geistigen Durchdringung erleichtert
und ihr Verstindnis fiir den Zusammenhang zwischen Zeit und Werk tiber das hier gebotene
Beispiel hinaus entscheidend geférdert. (ibid., S. 21)

Dieses Vorwegnehmen der Ergebnisse ist auch in der fiinften Stunde erkennbar, in der die
erste Aufgabe auf einen Nachweis angelegt ist, und die zweite die Wertungen deutlich durch
die Adjektivattribute sowie pejorativen Nomina vorgibt. Da der zweite inhaltliche Schwer-
punkt in der P1.4410a von der Liebesbeziehung zwischen Ferdinand und Luise (2. Bis 4.
Stunde) und der darin zum Vorschein kommenden birgerlich-progressiven Auffassung von Liebe
und Gliick besetzt gewesen sein sollte, scheint diese Lesung Voreins Zwischenergebnis, das
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er anhand der Fachwissenschaftlichen Anfeitungen von 1971 herausarbeitet, zu spiegeln (vgl.
Vorein 2015, S. 182-193). Denn die vorbercitende Hausaufgabe steht ginzlich im Zeichen der
Klassenanseinandersetzung, schlieBlich wird das Scheitern der Liebesbezichung als ein Muss, im
Sinne einer Notwendigkeit aufgrund der gesellschaftlich bedingten Schranken, verstanden.
Dieselbe Richtung, die Liebesbezichung zu werten, enthilt auch die Lesung von Schimpfke
(PL5039¢). Wie bei Schuhmacher ist sie in der finften Stunde platziert, jedoch beginnt er
mit Miller und dem Prisidenten. Weil die Kammerdienerszene folgt und die Stoffeinheit mit
Friedrich Engels Gesamtwertung des Dramas abschlief3t, zielt Schimpfke offenbar noch ein-
dringlicher darauf, eine ideologische Standpunktbildung zu erreichen. Zwar geht er wie
schon beim Roman Das siebte Krenz nicht auf jede einzelne Stunde ein, aber neben der Stoff-
planung deutet sich diese ideologische Zielstellung der gesamten Einheit zum einen in seiner
Ubersicht aller behandelter Tafelbilder an (vgl. DIPF/BBF, P1.5039c¢, Schimpfke Juni 1978,
S. 36). Zum anderen prisentiert er ein Tafelbild, das den Schiiler*innen ,,als langfristige prob-
lemhafte Hausaufgabe® aufgetragen worden sei, worin sie ,,den Hauptkonflikt und die Figu-
renanlage® darstellen sollten (DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpftke Juni 1978, S. 11):

Abbildung 22: Abbildung zu Schillers Kabale und Liebe nach Schimpfe (PL5039c)

Den Ausfithrungen zufolge dienten die von den Schiller*innen angefertigten Hausaufgaben
als Hilfe, um erstens in der Unterrichtsstunde ein Tafelbild entstehen zu lassen und zweitens
szielorientierend”und auf die ,,Zusammenhinge und das Wesentliche® &onzentrie-
renddie Jiterarische Diskussion“ zu unterstitzen (DIPF/BBF, PL5039c,
Schimpfke Juni 1978, S. 10 (Hervorhebung im Original), 12). Wie sich bereits bei Anna Seg-
hers Roman zeigt, wertet Schimpfke sein genetisches Erarbeiten als Qualititsmerkmal und
Zeichen der Aktivierung schipferischen Titigkeit der Schuler*innen; ebenso erweckt die Me-
thode der Diskussion den Anschein, dass die Rezeption keine oder zumindest geringe Schran-
ken aufwies — zumal die Schiiler*innen ihre Lésungsvorschlige in der klasseninternen Of-
fentlichkeit notierten durften:

., Verschiedene Vatianten wurden von den Schiilern vor der Stunde an die Tafel geschrieben.
Auch setzte ich den Polylux ein, wofiir die Schiiler ihre Darstellung vorher auf Folie gebracht
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hatten. Es ergaben sich sehr unterschiedliche, meist partiell falsche Darstellungen, die Luise
und Ferdinand als Gegenspieler sahen und nicht die gesellschaftliche Bedingtheit des Kon-
fliktes. Solch ,divergentes Denken® ist typisch bei der Gegeniiberstellung der verschiedenen
Hypothesen und muf3 dann in gemeinsamer Arbeit zum ,konvergenten Denken‘ gefithrt wer-
den.“ (DIPF/BBF, PL5039¢, Schimpfke Juni 1978, S. 11)

Selbst wenn eine Richtigstellung, dass Ferdinand und Luise ein Liebespaar sind und keine
Gegenspieler darstellen wiirden, inhaltlich verstindlich ist, wird gleichermafen daraus erkenn-
bar, dass die Diskussion auf die Erreichung des Ziels angelegt ist, sodass offensichtlich das
Rezeptionsergebnis feststand. Denn es ist anzunchmen, dass die Schiiler*innen nicht das
Analyseschema der Gegenspieler anfihrten, sondern es durch die Lehrperson vorgegeben
wurde. Schimpfke berichtet davon nichts. Jedoch kann hier auf ein weiteres Zwischenergeb-
nis Voreins, der fir diese Deutung den Artikel von Horst Hartmann im Dentschunterricht
(31/78) untersucht (vgl. Vorein 2015, S. 195-202, insb. 199 (Konfliktgruppen, Deutung det
Figur Wurm)), Bezug genommen werden. Zieht man es zum Vergleich mit Schimpfkes (Juni
1978, S. 11) Tafelbild heran, weist nicht nur die analytische Einteilung in Konfliktgruppen Ahn-
lichkeiten auf, sondern es ist insbesondere die Deutung der Figur Wurm als Klassenverriter
identisch. Wenn Schimpfke also reflektiert, dass ein Teil der Schiiler*innen das Licbespaar
als Gegenspieler ansahen, spricht dies zum einen fiir die Vorgabe des Schemas durch den Leh-
rer, schlieBlich wurde es nicht verstanden, verkehrt angewandt und folglich nicht von den
Schiler*innen zur Diskussion gestellt. Zum anderen zeugt es davon, dass die Schiler*innen
das Beste aus der Situation zu machen versuchten, indem sie, so die hier angestellte vage
Vermutung, aufgrund des Scheiterns der Liebenden bei ithnen einen Konflikt erkannten und sie
als Gegenspieler missdeuteten.

Den Auftakt der 1980er Jahte liefert PL81-386d. Wie Schumacher schreiben auch Jakob/Sil-
Imann, zwei Unterrichtssendungen verwendet zu haben. Die Planungskonzeptionen dhneln
sich.212 Zuerst werden Schillers Erfahrungen auf der Karlsschule behandelt, und zwar mit
folgender Zielrichtung:

,»Die Sendung macht die Hirte der Klassenauseinandersetzung unter der feudalabsolutisti-
schen Furstenherrschaft; zeigt das individuelle Aufbegehren der jungen Dichtergeneration in
der Epoche des Sturm und Drang und dabei besonders hervorgehoben die Ideale des jungen
Schiller.” (DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann [1981], S. 8)

Anders als beim fritheren Pendant verwendet das Autorenkollektiv nicht nur die Sendungen,
sondern lisst sie zumeist von Vortridgen der Schiler*innen zur Einstimmung hinleiten. So
soll die erste Stunde zu Schillers Leben durch einen Vortrag einer/s Schiler*in eingeleitet
werden, der entsprechend dem Stundenziel die beiden Gedichte Der Bauer an seinen durchlanch-
tigen Tyrannen und Promethens thematisiere (vgl. DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann
[1981], S. 9). Inwiefern dieser erfolgte oder ausgewertet worden ist, ist der Lesung nicht zu
entnehmen. Klar sticht allerdings die Intention hervor, mit den lyrischen Texten Gottfried
August Burgers und Goethes auf Schillers Aufbegehren hinzulenken. Eine Schwerpunktlegung

212 Dies scheint auch an der Wahl des Mediums zu liegen. Ahnlichkeiten bei der Stoffverteilung zeigen sich nimlich
bei PL86-13-31d, die sich der Fernsehsendungen bedient.
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auf die Kammerdienerszene erfolgt dabei nicht, denn sie dient hauptsichlich als vorbereitende
Hausanfgabe. Stattdessen leitet sie inhaltlich zu den gese/lschaftlichen Bedingungen jener Zeit tber,
welche die Liebesbeziechung zwischen Ferdinand und Luise rahmten. Auch hierzu plant das
Autorenkollektiv einen Schilervortrag zweier Schiller*innen. Folgende drei Aufgaben seien
vorgesehen:

,,1. Charakterisiere die dramatischen Parteien (Spiele - Gegenspieler)!

2. Stelle Untersuchungen an zur Frage: Wie stellen sich Miller einerseits und der Prisident
und Wurm andererseits zur Liebe zwischen Ferdinand und Luise? (Konfliktentwicklung)!

3. Untersuche die Losung des zentralen Konfliktes! (DIPF/BBF, PL81-386d,
Jakob/Sillmann [1981], S. 12)

Mit der ersten Aufgabe gleichen sich beide Lesungen zu den Unterrichtssendungen. So zielen
Jakob/Sillmann ebenso darauf ab, die dramatis personae gemil3 dem Schema nach Hart-
mann anzuordnen. Doch da die Kammerdienerszene offenbar nur nebenher thematisiert
wird, setzt die Lesung von 1981 einen anderen Akzent, indem sie anscheinend grof3eren Wert
auf die Aktnalisiernng (vgl. DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann [1981], S. 5, 13, 24) legt.
So stellt gerade die zweite Frage des einleitenden Vortrages das Bindeglied zur Unterrichts-
sendung mit der Szene 11,6 dar (vgl. DIPF/BBF, PL81-386d, Jakob/Sillmann [1981], S. 13).
Der starken Epochenausrichtung entsprechend sollte folglich neben der Liebesbezichung
also auch die Halten-zu-Gnaden-Szene einen inhaltlichen Schwerpunkt bilden. Auch die da-
rauffolgende PL82-06-11d kommt vom vorherrschenden Schema der 1970er Jahte ab. Elf-
ner und ihr/e Kollegln wiirden zwar ,lehrplangerecht” unterrichten, aber ,,die Umsetzung
des literarischen Textes in lebendige Vorstellungen vom Bihnengeschehen in den Blick
nehmen (DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 5). Ihrem Anliegen folgend
thematisieten sie u.a. die Lehrplanschwerpunkte der Liebesbeziechung (I/6 und I/3 in der 1.
und 2. Stunde), die Halten-zu-Gnaden-Szene (I1/6 in der 3. Stunde) und die Kammerdie-
nerszene (II/2 in der 5. Stunde). Die Besonderheit liegt nun aber darin, dass die Analyse und
Wertung der Szenen nicht mittels Rezeptionsvorlage vorgelagert, sondern durch die Schu-
ler*innen tatsichlich erarbeitet werden sollen, wie die Wahlaufgaben der ersten Stunde
kenntlichmachen:

»Schreiben Sie auf, wie sich zwei weitere Personen des Dramas zu der Liebesbeziechung Fer-
dinand und Luise verhalten! Gehen sie [sic] dabei von Textstellen aus, und nennen sie auch
die Motive!*

,»Vetsuchen Sie, sich die Lage Luises (V/7) vorzustellen! Formulieten Sie Luises Gedanken,
die sie Ferdinands Anschuldigungen entgegenhalten kénnte, wenn sie nicht durch ihren ei-
genen Schwur zum Schweigen gezwungen wire! (,Das anzuhéren und schweigen zu miis-

sen) (ibid., S. 7)

Neben der Méglichkeit der Schiler*innen, sich nach Belieben fiir eine Aufgabe zu entschei-
den, diirfen sie in der ersten Aufgabe ebenfalls zwei Figuren und ihr Verhiltnis zum Liebes-
paar wihlen. Bei den vorherigen Lesungen gab es hier eine Setzung, meist auf die Vaterfigu-
ren oder Wurm, bisweilen auf Lady Milford. Im Vergleich zur ersten, cher analytischen ist
die zweite Aufgabe vorwiegend imaginativen Charakters, bedarf aber derselben Textkenntnis
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(vgl. Spinner 2017, S. 210). Im spiteren Teil der Lesung verlangen die Lehrer*innen ebenfalls,
dass die Schiiler¥innen ,,Vorstellungen vom AuBeren des Hofmarschalls“ (DIPF/BBF,
PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 25; diese methodische Variante behilt Luders fir
,»besonders befihigte Schiler” vor: DIPF/BBF, PL89-11-17d, Liuders 1989, S. 24) in einem
Bild festhalten und somit ihr Textverstindnis zur Figur offenlegen sollten. Im Grunde setzt
das Autorenkollektiv von 1982 mit ihren Aufgabenformaten den Anspruch schipferischer Lite-
raturaneignung auch mit ihrer Unterrichtsgestaltung um. Der Wert dieser Lesung wurde ver-
mutlich auch darin erkannt, dass eine solche produktive Titigkeit wie das Verfassen eines in-
neren Monologes keinen Widerspruch zum tbergeordneten Erziehungsziel darstellte, son-
dern als zieladiquate Methode zu dessen Erreichung beitragen sollte:

,»Obwohl das letztgenannte Ergebnis nur von wenigen erreicht wurde, zeigte es sich doch,
daB bei kontinuierlicher Weiterfithrung solcher Aufgabenstellungen die [S]chtler besser in
die Lage versetzt wurden, solche Untertexte und inneren Monologe selbstindiger zu erfassen
bzw. zu formulieren, denn das Ergriinden des Untertextes zwingt den Schiiler, tiefer in die
Figur einzudringen, und erméglicht ihm ein gedankliches Durchspielen von Entscheidungs-
moglichkeiten, wobei er die Einschrinkungen durch die gesellschaftlichen Zustinde und die
personliche Position des Dichters mit beachten muf3. Trotzdem bleibt dem Schiiler ein rela-
tiv breiter Spielraum fur seine MeinungsduBerungen [...].“(DIPF/BBF, PL82-06-11d,
Elfner/N.N. Juli 1982, S. 19)

Im Grunde zeichnet sich in dieser Lesung ein Umgang mit Literatur ab, der eben, von mi-
nisteriellen Losungsvorgaben entfernt, die Hinwendung zu den Schiler*innen vollziecht und
eine Strémung der literaturmethodischen Neuerungen, welche die Erkenntnisse zum Rezep-
tionsprozess im Blick hat (vgl. Kap. 3.2.3.3), in der praktischen Unterrichtsgestaltung umzu-
setzen sucht. Dass die genannte Aufgabe kein Einsiedler innerhalb der Lesung darstellte,
beweisen die nichsten Aufgabenstellungen zu den Szenen I/3 und II/6. Jeweils verlangen
die Lehrer*innen die Erarbeitung des Bithnenbildes und die Positionierung der Figuren (vgl.
ibid., S. 9-11). Dabei gehen sie sogar einen Schritt weiter, weil sie der neuen methodischen
Erarbeitung noch folgende Reflexion der erreichten Ergebnisse nachsetzen:

,»Bei der Arbeit an dieser Aufgabe wurde bereits deutlich, daf3 es den Schiilern Freude berei-
tete, die Rolle des Regisseurs zu iibernehmen, weil sie eigene Erkenntnisse und Ideen um-
setzen konnten./ Mit dieser Aufgabe wurde gleichzeitig eine Charakteristik eratbeitet, ohne
dal3 die Schiiler nach dem ,iiblichen® Muster zu einheitlichen Zusammenfassungen kamen,
die vom leistungsschwachen Schilern dann oft nur auswendig gelernt werden. (ibid., S. 10)

Die politisch-ideologisch umstrittene Interpretation der Halten-zu-Gnaden-Szene, ob sie
nun Millers Aufbegehren darstelle oder schlichtweg Hoflichkeit zeige, scheinen die Autor*in-
nen zu umgehen, da sie bei der ,,Konfliktgruppierung® das Gewicht auf die ,,Begrindungen
der Schuler” und deren Ergebnis legen, welche die Figur Miller wie folgt positioniert hitten:
,»Miller hinter Luise, et steht zu ihr, ist als Biirgerlicher dem Prisidenten nicht gleichgestellt,
hat aber seinen Stolz und Ubetlegt, ob er ihm die Ttr weist® (ibid., S. 11). Es spricht, wenn
auch im Einzelfall, fir das Format der Pidagogischen Lesungen, dass die Deutschlehrer*in-
nen an dieser Stelle nicht einfach eine ideologische Uberformung wie P1.5039¢ prisentieren,
sondern vielmehr ihre im Unterricht erarbeiteten Ergebnisse niederschreiben, auch wenn sie
sich einer Liicke bedienen, dergestalt, dass Miller noch im Bithnenbild eine deliberative oder
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gar dubitative Haltung einnimmt. Elfner und ihr/e Kollegln riumen folglich nicht nur den
Schiler*innen Spielranm bei der Rezeption ein, sondern iiben insofern Kritik, als sie das z#b/liche
Muster der Werkbehandlung ablehnen. Dieses offene, aktivierende Aufgabenformat halten
sie bei der Gegeniiberstellung von Wurm und Luise bei: ,,Stellen Sie sich vor, sie wiren der
Regisseur! Mit welchen Mitteln wiirden Sie versuchen, diese zugespitzte Situation auf der
Biihne zu verdeutlichen?* (DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 11) Hier wie
in Szene II1/6, in der die Haltung Wurms und die ,,Doppelbodigkeit der Dialoge* (ibid., S.
16) erarbeitet werden soll, geht es den Autor*innen freilich um den Parteistandpunkt der Schi-
ler*innen. Jedoch offerieren sie in ihrer Aufgabe keine vorgefertigte Wertung. Nichtsdestot-
rotz enthalten die Antworten der Schiller*innen den Stichpunkt ,,betrigt bewult die eigenen
Leute* (ibid., S. 16), weshalb Wurm aber dennoch nicht wie in PL5039¢ durch die Lehrper-
sonen als Klassenverrater interpretiert zu werden scheint. Allerdings kann die PL82-06-11d
nicht ginzlich als Kontrast zu den fritheren Lesungen gesehen werden, denn auch diese in-
haltlichen Schwerpunkte und methodischen Varianten stehen offensichtlich ganz im Zeichen
der Zeit. Zu Beginn der 1980er Jahre entstehe nach Vorein (2015, S. 222-225) ein Deutungs-
rahmen, nach dem v.a. auf die Liebesbeziehung und Luises moralische Uberlegenheit Wert gelegt
worden sei. Diesen vollzogenen Wandel spiegelt die Lesung von 1982 tiberaus deutlich. Ob-
gleich die Aufgabenstellung zunichst im Rahmen der methodischen Neuerung formuliert
ist, trdgt sie im einleitenden Satz die entsprechende Wertung:

,»Diese Szene verdeutlicht sehr gut die moralische Ubetlegenheit Luises. Da sie so wichtig
ist, wollen wir diese noch einmal in Form einer Leseprobe, wie es im Theater tiblich ist,
gestalten. Versuchen Sie, den Dialog so zu lesen, daf uns die Haltung Luises und der Lady
Milford zueinander deutlich wird! Schauen Sie sich noch einmal den Text an und tiberlegen
Sie, welche Anweisungen sie den Schauspielern geben wiirden! (fiir Mimik und Gestik).*
(DIPF/BBF, PL82-06-11d, Elfner/N.N. Juli 1982, S. 23)

Das Bemiihen, die Schiiler*innen den Text selbst entdecken zu lassen, wird in der erprobten
Methode des sgenischen Lesens beibehalten; nur prasentieren die Autor*innen offenkundig eine
Variation des #blichen Musters, indem sie eine Wertung voranstellen. Wahrend die Kammer-
dienerszene ,,als besonders bedeutungsvolle Szene® zwar behandelt werden soll und die Au-
tor*innen das gingige Muster kritisieren, diese an den Beginn der Stoffeinheit zu setzen und
»ihre Funktion bereits durch eine Vorgabe in der Frage® zu gebieten (ibid., S. 12; vgl. Vorein
2015, S. 216), ubernechmen sie den neuen Deutungsrahmen und tberstilpen diesen ihrer
Aufgabenstellung. Eine Motivierung dieses Vorgehens deutet sich insofern an, als sie im
Vorfeld bei der Planung annehmen, den Schiiler*innen seien die ,,Verhaltensweisen [...] aus
Sicht des sozialistischen Staatsbiirgers teilweise unbegteiflich® (DIPF/BBF, PL82-06-11d,
Elfner/N.N. Juli 1982, S. 22). Demzufolge gehen sie, auf Fuhrmann/Weck blickend
(vgl. Abbildung 7, S. 153), von den gesellschaftlich-ideologischen Rahmenbedingungen aus
und leiten davon ihre Unterrichtsziele ab. Wihrend sie bei der in der Fachwissenschaft dis-
kutierten Halten-zu-Gnaden-Szene das methodische Schépfertum der SuS voranstellen und
ihnen somit einen moglichst gro3en Spielraum bei der Rezeption lassen, dient die methodi-
sche Ausbereitung bei der Liebesbeziehung v.a. dazu, den in der Fachwissenschaft festgeleg-
ten Deutungsrahmen als Erkenntnis herausarbeiten zu lassen.
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Bei den letzten beiden Pidagogischen Lesungen Ende der 1980er Jahre wird die thematische
Struktur der Stoffeinheiten fortgefiihrt. Die Rostocker Lehrerin Pentschew bewertet (1988,
S. 9 (Schlusselszenen)) 1/1, 1/4 und 111/4, 11/2, 11/6 sowie V/8 als sog. Schlusselszenen des
dramatischen Textes, wenngleich sie eine Erweiterung der vom Lehrplan gesetzten Ausziige
zusammenstellt und mit Aufgaben versieht. Hinsichtlich der Auswahl legt sie nicht den Wert
auf Vollstindigkeit, sondern vielmehr auf das thematisch Wesentliche. Dabei beruft Pent-
schew sich auf ihre professionelle Kompetenz und auf das im Unterricht gefundene Text-
verstindnis:

»-Nach meiner Erfahrung ist es jedoch kaum méglich, alle genannten Szenen in einer Stoffe-
inheit unterzubringen, die Entscheidung dartiber muf3 der Lehrer aufgrund der Kenntnis
seiner Schiler und vielleicht auch der gefundenen Lesatt fillen.“ (DIPF/BBF, PL88-13-23d,
Pentschew 1988, S. 18)

Es besteht eine Schwierigkeit darin, die letzte Aussage zu monosemieren. Zelleicht driickt —
hier wird das Problem sprachwissenschaftlicher Einteilung in modales Adverb oder Partikel
ausgeklammert — entweder aus, dass die Lehrperson eine glinstige Gelegenheit nutzen miisse,
weil zB. ein/e Schiler*in eine Antwort in der gewtinschten Lesars geben kénnte, oder es
kindigt vorsichtig und zuriickhaltend das Zugestehen von Spielrinmen im Rezeptionsprozess
an. Die wiederholte Lehrplanorientierung in Verbindung zum Erziechungsziel und zu aktuel-
len Deutungsschemata Luises sowie des Prisidenten weisen in Richtung der ersten Méglich-
keit. Die zweite kann allerdings nicht ad acta gelegt werden, zieht man Pentschews Aufga-
benformate hinzu: Wie Tabelle 51 (vgl. S. 310) zeigt, fokussieren die den Lehrplan auswei-
tenden Aufgaben nicht II/2 oder II/6. Stattdessen fordern sie v.a. zur Untersuchung der
Figuren Wurm, Prisident, Luise und Lady Milford auf. Dabei sind die didaktischen Ubetle-
gungen und Wertungen, welche Pentschew beifiigt, adidquat zum zeitgendssischen Kolorit.
So gehe es bei Prisident Walther (I/7) um ,,dessen Motive, moralische Dekadenz und Raf-
finesse* sowie um Schillers ,,Erfahrungen mit Vertretern des Adels an der Karlsschule® und
bei Luise (IV/7) um ihre ,,moralische Uberlegenheit (DIPF/BBF, P1.88-13-23d, Pentschew
1988, S. 19-21 (Erweiterung)). Jedoch platzieren die gestellten Aufgabenstellungen insge-
samt Methoden der sog. schopferischen Literaturaneignung, z.B. Unfertext einer Figur entwerfen,
Vorstellungen zum Aussehen entwickeln, sgenisches Lesen, aber keine Interpretationsvorgaben.
SchlieBlich fordert sie mit der ersten Aufgabe zu IV/7 lediglich dazu auf, die Absicht beider
Figuren (Luise und Lady Milford) zu eriutern. Einen Einleitungssatz wie bei der PL82-06-
11d (S. 23) sucht man vergebens. Ebenso lisst Pentschew die ,,Konfliktentwicklung® durch
ein Szenarium erarbeiten. Allerdings setzt sie, ohne es so zu bezeichnen, auf ein genetisches
Tafelbild statt auf eine Konfliktgruppiernng (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S. 11):
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Abbildung 23: Pentschews Tafelbild zu Schillers Kabale und 1.iebe (PL88-13-23d)
Das in der Stunde erarbeitete Tafelbild:

Szene Ort/Figuren Handlung Konflikt
1/1 Miller und Frau Disput Ober Liebesbe- angedeutet

Wohnstube der ziehung der Tochter
Millers

I/2 vorige, Wurm Absichten Wurms steigt an
werden deutlich

Es steht bei diesem Beispiel nicht die Vollstindigkeit im Vordergrund, sondern die Vorstel-
lung der methodischen Variante. Denn weil dieses Vorgehen nicht vom Lehrplan vorgesehen
sei, reflektiert die Lehrerin Pentschew (1988, S. 12) anschlieBend das Fir und Wider und
macht denn effektiven Einsatz vom literarischen Text, vorzugsweise einen mit umfangrei-
chen Figureninventar und wechselnden Orten, abhiingig. Nach der Erarbeitung eines Uber-
blicks thematisiert die Lehtetin mit den Szenen 1/4 und III/4 die Liebesbezichung, wobei
sie entsprechend des o.g. Ziels v.a. die Analyse der Figur Luises ansetzt. Dazu erteilt die
Rostockerin zwei listungsstarken Schiller*innen den ,,Auftrag, einen inneren Monolog der Lu-
ise zu erarbeiten” (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S. 12), gibt allen anderen
Letnenden die Aufgabe, sich auf das szenische Lesen det Role des Ferdinand /| der Luise vot-
zubereiten. Insofern plant sie eine didaktische Binnendifferenzierung beztiglich der Arbeits-
auftrige sowie Aufgabenkomplexitit, ein Vorgehen, das sie abhingig vom Leistungsstand
der SuS macht. Vermutlich spielte dabei auch die Uberlegung eine Rolle, dass die SuS das
szenische Lesen als Methode bereits kannten und sich darin Gbten, wihrend die Aufgabe,
einen inneren Monolog zu schreiben, zudem noch ein weitaus umfangreicheres Figuren- und
Textverstindnis voraussetzte. Weiterhin ist auffillig, dass Pentschew mehrere Lesarten zu-
lisst. Dies geht aus der folgenden Reflexion hervor:

,,Es erwies sich als glinstig, statt der gesamten Szene nur kurze Ausziige vortragen zu lassen,
diese dafiir aber mehrmals von verschiedenen Schiilern, so daf3 wir tiber vergleichende Wer-
tungen tiefer in den Text (und Untertext) eindringen konnten. Interessante Positionen wur-
den an folgender Passage deutlich: FERDINAND: Was ist das? Befremdet. Mddchen! Hore!
Wie kommst du auf das? — Wihrend viele Schiiler schon hier Ferdinands Mi3trauen und
sogar Eifersucht zum Ausdruck bringen wollten, hielten einige einen zirtlich-plaudernden
Gestus flir angemessen, um dem Zuschauer die Tiefe seiner Gefiihle fiir Luise zu verdeutli-
chen.“ (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S. 13)

Die Wertung der Liebesbezichung scheint insgesamt dem offiziésen Deutungsrahmen, den
Vorein (2015, S. 259-264) anhand der Unterrichtshilfe Butows von 1987 eruiert, zu entspre-
chen — ein Umstand der fast unabdingbar erscheint, weil Pentschew (1988, S. 13) schlieBlich
diese zur Erarbeitung des Unertextes als grundlegende Orientierung angibt, nachdem sie die
erarbeiteten Ergebnisse votlegt. Zugleich scheint es der PL-Autorin ein Anliegen zu sein,
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dass die Schiiler*innen mittels der gewihlten Methode ihr eigenes Verstindnis ausloten?!3,
weshalb sie die Ergebnisse nicht iberformt. Diese Art des sehipferischen Umgangs mit Litera-
tur fuhtt Pentschew auch bei den politisch-ideologisch brisanten Szenen II/2 und 11/6 fort.

Fur die unterrichtliche Arbeit an der Kammerdienerszene sollen die Schiiler*innen sich er-
neut auf das sgenische Lesen vorbereiten, wozu sie auch passende Regieanweisungen za erginzen
hitten. Im Unterrichtsgeschehen handelten der Darstellung nach, gestiitzt auf den ,,Impuls,
Vorstellungen zum Aussehen des Dieners zu dullern® (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew
1988, S. 14), die Schiler*innen ihr Verstindnis aus. Die methodische Umsetzung fungiert
dabei als Schliissel, in den Text einzudringen und Textverstindnis aufzubauen, ohne die
DDR-typische Bedentung der Szene am Ende der Stunde auszulassen:

,,Die Tatsache, daf die Urauffithrung des Dramas 1784 nur unter der Bedingung stattfand,
die Kammerdienerszene wegzulassen, werteten die Schiler am Ende der Stunde richtig. Sie
hatten die Bedeutung der Szene erkannt: sie hat auf den Handlungsverlauf und die Entwick-
lung des Konflikts kaum Einfluf3, ist aber fiir die Aussage und Zeitkritik des Dramas von
gro3er Bedeutung. Die Erkenntnis, daf3 Schiller durch die namenlose Figur eines Kammer-
dieners schirfste Gesellschaftskritik iibt, konnte so durch gute Vorbereitung der Schiiler ge-
wonnen werden.” (DIPF/BBF, P188-13-23d, Pentschew 1988, S. 15)

Auffillig ist die Wertung, die bei keiner anderen untersuchten Lesung zu finden ist, dass die
Kammerdienerszene textintern fiir die Figuren- und Konfliktentwicklung nebensichlich sei,
wenngleich sie den Autorenstandpunkt deutlich werden lasse. Freilich kann nicht ibersehen
werden, dass Pentschew auch darauf hinlenkt, die Kammerdienerszene als Kritik an gesell-
schaftlichen Zustinden zu verstehen, indem sie den Hinweis zur Erstauffiihrung einwirft.
Im Unterschied zu den anderen Lesungen, insbesondere die der 1970er Jahre, sollen sich die
Schiiler*innen erst den Text aneignen, um sich dann infolge der Impulsgebung die offizielle
Deutung zu erarbeiten. Im Grunde veranschaulicht die Rostocker Lehrerin somit, wie das
Erziehungsziel durch gezielten Methodeneinsatz erreicht werden kénne, wobei man zuge-
stechen muss, dass in der Ergebniswiedergabe lediglich Zeit- bzw. Gesellschafiskritik notiert
steht und nicht explizit der Kontrast zu den gesellschaftlichen — den Zeitgeist folgend —
Errungenschaften des Sozialismus gestaltet wird.

Der Halten-zu-Gnaden-Szene widmet sie eine Stunde. Als Einstieg zur Thematik soll ein/e
Schiiler*in ein Arrangement vorschlagen, das anscheinend im Klassenplenum diskutiert wer-
den soll:

,Durch einfache Skizzen an der Tafel oder auf Folie werden Stellungen der Figuren ,durch-
gespielt’. Wie dndert sich die Stellung der Figur zu einer anderen Figur, wie zum Zuschauer?
Was kann der Regisseur dadurch dem Zuschauer verdeutlichen?* (DIPF/BBF, P188-13-
23d, Pentschew 1988, S. 15)

213 Pentschew spricht bei I11/4 auch vom Erproben: ,,Die Schiiler hatten die Gelegenheit, einen bestimmten Gestus
zu erproben, diesen als méglich oder unangemessen zu werten. (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew (1988),
S. 14).
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Eine Umsetzung in Form des darstellenden Spieles sicht Pentschew nur fiir ,,Klassen mit Spie-
lerfahrung* (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988, S. 17) und/oder im Rahmen des
fakultativen Kurses vor. Folglich stellt sie dieser Planungsentscheidung die Forderung einer
genaue Bedingungsanalyse voran. Nichtsdestotrotz verlangt diese Aufgabenstellung, ver-
schiedene Figurenperspektiven einzunehmen und diese mit dem dramatischen Bithnenge-
schehen in Verbindung zu setzen. Die Lehrerin zielt folglich auch bei dieser Szene v.a. darauf,
den Schiler*innen Spéelrinme im Rezeptionsprozess zuzugestehen und die ,, Vielfalt von Mog-
lichkeiten* (DIPF/BBF, P1.88-13-23d, Pentschew 1988, S. 16) verstindlich werden zu las-
sen. Dies spiegelt sich bei den wiedergegebenen Ergebnisvorschligen:

,,Im ersten Teil der Szene stehen Luise und Ferdinand eng beieinander oder Ferdinand stellt
sich schiitzend vor Luise. — das sollte Ferdinands Position zwischen Adel und Birgertum
verdeutlichen. Als zweite Variante behauptete sich, dal Luise bei ihren Eltern stehen miifite,
um die Gruppierung Adel-Birgertum zu unterstreichen. Im zweiten Teil der Szene soll Miller
in den Vordergrund treten (er 16st sich aus ,seiner* Gruppierung). Luise fliichtet sich entwe-
der zu Ferdinand, oder sie dringt sich dngstlich an ihre Mutter. Miller geht abwechselnd auf
den Prisidenten zu und entfernt sich wieder. (DIPF/BBF, PL88-13-23d, Pentschew 1988,
S.16-17)

Die Interpretation der Figur Millers in I1/6 wird nur indirekt tber die Schilerergebnisse
transportiert. Dass sich seine schwankende Haltung, oszillierend zwischen rebellierender
Nihe und zurtckhaltender Distanz, mit dem in PL82-06-11d (S. 11) dargelegten Ergebnis
der Schiiler*innen gleicht, ist evident. Die PL-Autorin umgeht also ebenfalls eine klare Posi-
tionierung gerade dort, wo es offensichtlich fachwissenschaftliche Diskussionen gibt. Zudem
stand in dieser unterrichtlichen Erprobung der Halten-zu-Gnaden-Szene nicht ausschlielich
Miller, sondern auch das Liebespaar gleichermaf3en im Fokus.

Diesem widmet sich auch Liders in ihrer dritten Stunde. Dabei argumentiert sie, dass die
»Figuren durch ihr Handeln grofle gesellschaftliche Beweggriinde sichtbar machen®
(DIPF/BBF, PL89-11-17d, Luders 1989, S. 13), weshalb das szenische Lesen eine ginstige
Variante sei, um sie zu erschlieBen. In der darauffolgenden Stunde erhdht sie mit dem dar-
stellenden Spiel das Anspruchsniveau. Hauptsichlich geht es um die Frage, wie das Drama in
der Gegenwart fiir Jugendliche zu spielen sei. Wihrend sie in dieser Hinsicht den Vorstel-
lungen der Schiiler*innen Entfaltungsraum zu geben scheint, verlegt Liders (1989, S. 19-21)
die Erarbeitung des historischen Hintergrundes und Schillers Erfahrungen auf der Karls-
schule in die hiusliche Vorbereitung. Sie legt den Grundstein fiir die fiinfte Stunde der Stof-
teinheit zur politischen Tendenz, des Dramas, fir deren Erarbeitung die Halten-zu-Gnaden-Szene
im Fokus ist. Dezidiert verweist die PL-Autorin auf die Interpretation Hartmanns im Dexutsch-
unterricht (vgl. Vorein 2015, S. 195-202) und er6ffnet in der Exrprobung zu dessen drei Deu-
tungsvarianten einen ,,textorientierte[n] Meinungsstreit®, dessen Ergebnis die Lesung mit der
Interpretation der Schiler*innen ,,Haltung Millers, im Wechsel zwischen Aufbegehren und
Ducken, [...]“ festhilt (DIPF/BBF, PL89-11-17d, Luders 1989, S. 22). Ganz davon abgese-
hen, wie treffend oder unpassend die Deutung ist, ist zu konstatieren, dass sich wie schon
bei PL82-06-11d und PL88-13-23d bedeckt gehalten und die Festlegung durch die Wieder-
gabe des Erarbeitungsergebnisses der Schiller*innen umgangen wird. Im Vergleich dazu
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scheint die Konfliktgruppiernng klar zu sein, wobei Wurm anders als in der Dekade zuvor am
gegebenen Tafelausschnitt nicht als Klassenverriter gekennzeichnet wird (vgl. DIPF/BBF,
PL89-11-17d, Liders 1989, S. 12). Den abschlieBenden Schwerpunkt setzt Lidders bei ihrer
Stoffeinheit auf die Liebesbezichung zwischen Ferdinand und Luise, weil beide dramatis per-
sonae fir diese ,,sowohl zu Identifikations- als auch zugleich Distanzierungsfiguren®
(DIPF/BBF, PL89-11-17d, Luders 1989, S. 6) darstellten. Wihrend Liders in der dritten
Stunde noch die Schiler*innen selbst ihr eigenes Verstindnis erarbeiten lisst, indem sie I/4
zuerst szenisch lesen und dann ein Arrangement anfertigen sollten,?' ist allerdings fiir die sechste
Stunde nicht zu tbersehen, dass die Lehrerin bei der Wertung dieser Figuren eine klare Po-
sition bezieht und zuletzt auch die ,,Unlosbarkeit des Konfliktes der Liebenden unter den
Bedingungen der feudalabsolutistischen Gesellschaft (DIPF/BBF, PL89-11-17d, Luders
1989, S. 25) herausstellt. Wenngleich der Unterrichtsprozess keine vordergriindige ideologi-
sche Hypertrophierung erkennen lésst, ist der ideologische Deutungsrahmen klar umrissen
und erhilt schon allein deshalb eine gewichtige Stellung in der Unterrichtsplanung- sowie
Umsetzung, weil der Transfer auf die &lassenbedingten gesellschaftlichen Widerspriiche den Ab-
schluss der gesamten Unterrichtseinheit bildet.

4.2.2.3  Lesungen mit dem Schwerpunkt der Gattung Lyrik
4.2.2.3.1  Quantitative Beschreibung des Teilkorpus ITI

In diesem letzten Teil sollen, wie oben angekiindigt, Lesungen analysiert werden, welche sich
nur der Gattung Lyrik zuwenden. Welche Schwierigkeiten diese Erhebung mit sich bringt,
deutete bereits das Kapitel 4.2.1.2.2.3 zur inneren Verteilung der Deutsch-Lesungen an. Von
circa 90 Lesungen, bei denen lyrische Texte vorkommen, konnten dem Gattungsprinzip ent-
sprechend lediglich 23 Lesungen der Kategorie Lyrik zugeordnet werden. Diese auf der Vor-
lage von 1973 angesetzte Einteilung erfolgte jedoch erst, nachdem die Abiturstufe sowie der
auBerunterrichtliche Bereich selektiert worden waren. Bevor also das Teilkorpus festgelegt
wird, gilt es daher, einen Zwischenschritt einzufiigen, der zunichst auch die restlichen Le-
sungen erfasst. Nach der erneuten Durchsicht kénnen insgesamt 34 jreine‘ Lyrik-Lesungen
eruiert werden, welche groBtenteils den Schwerpunkt auf die unterrichtliche Behandlung ly-
rischer Texte legen. Dass das Vorgehen grundsitzliche Schwierigkeiten birgt, ist u.a. der He-
terogenitit des Formats Pddagogische Lesungen und der Festlegung dessen, was ,reine‘ Ly-
rikbehandlung bedeutet, geschuldet: Bei den meisten Lesungen geht die alleinige Behandlung
dieser Gattung aus dem Titel hervor; einige markieren dies mithilfe ihrer Gliederung. Folglich
fallen Lesungen aus dem Korpus, sofern diese beiden Primissen nicht erftllt sind. Dieser
Problematik eingedenk, prisentieren die nachfolgenden Tabellen, wie sich die diachrone
Verteilung der erfassten Lesungen gestalten.

Wenn oben 23 Exemplare als Lyrik-Lesung kategorisiert wurden, zdhlten die restlichen of-
fensichtlich zu anderen Kategorien, und zwar groBtenteils der Abiturstufe oder dem

214 Aus der 9. Klasse wissen sie [die Schiller*innen], daB3 das Arrangement eine optische Zuordnung der handeln-
den Personen ist, durch die ihre Beziehungen zueinander verdeutlicht werden. Sie machen dazu Notizen und
tragen dann ihre Vorschlige vor.« (DIPF/BBF, PL89-11-17d, Liiders 1989, S. 17).
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aulerunterrichtlichen bzw. auBBerschulischen Bereich. Letztere haben neben den Lesungen
ohne derartige Angaben einen recht grolen Anteil an der Gesamtmenge. Doch die meisten
Lesungen, d.h. circa ein Drittel, beziehen sich in ihren Ausfithrungen auf die Oberstufe der
POS, insbesondere den Klassenstufen 7 und 9. Da weder die Festlegung auf einen Autor
noch die Setzung ecines bestimmten Textes dieses Teilkorpus einschrinkt, scheint es fast
selbstverstindlich, aus allen Dekaden Lesungen zu erhalten.

Allerdings werden zwei Besonderheiten erkennbar: 1) Bei der Verteilung ist ein Ungleichge-
wicht kaum zu tbersechen. Wihrend in den 1960er Jahren nur zwei ,reine’ Lyrik-Lesungen
(5,9%0) vorzufinden sind, versechsfacht sich fast die Anzahl in der darauffolgenden Dekade
(35,3%) und findet ihren quantitativen Hoéhepunkt im letzten Zehnjahreszeitraum (58,8%).
Der abschlieBende Sprung erfolgt dabei v.a. ab Mitte der 1980er Jahre mit durchschnittlich
drei Lesungen pro Durchgang. Demgegeniiber stehen jihrlich fast kontinuierlich zwei Le-
sungen in den 1970er Jahren. Insofern folgt die erhobene Auswahl der Gesamttendenz, wel-
che Anfang der 1980er Jahre eine Regression aufweist (vgl. Abbildung 10, S. 214).

Insgesamt erfreut sich also die Gattung Lyrik wachsender Beliebtheit. Offenbar geht dies —
und hier manifestiert sich die zweite Besonderheit — damit einher, dass ab Mitte der 1970er
Jahre auch Autor*innen solche Lesungen schreiben (insgesamt: w: 64,7%, m: 35,3%).

Tabelle 52: Einrichtungen (Lyrik-Lesungen) Tabelle 53: Klasse (Lyrik-Lesungen)
Hiufigkeit Prozent Hiufigkeit Prozent
Keine Angabe 3 8,8 Keine Angabe 6 17,6
POS/OS 5 14,7 2. Klasse 1 2,9
POS/OS  Untet- 1 2,9 4. Klasse 1 29
stufe (1-3) 5. Klasse 2 5,9
POS/OS Mittel- 5 14,7 6. Klasse 2 5,9
stufe (4-6) 7. Klasse 4 11,8
POS/0OS 1 32,4 8. Klasse 1 29
Oberstufe (7-10) 9. Klasse 6 17,6
EOS 6 17,6 10. Klasse 2 59
Haus der Pioniere 3 8,8 12. Klasse 1 2,9
Gesamt 34 100,0 Abiturstufe 1 29
1.-4. Klasse 1 2,9
5.-7. Klasse 1 2,9
AG  Schreibende 3 8,8
Schiler
AG Rezitation 2 5,9
Gesamt 34 100,0
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Tabelle 54: 1yrik-Lesungen (Erscheinungsjabr)

Au- Au- Hiu-
torin  tor | figkeit Pro-
ges. zent
1962 0 1 1 2,9
1965 0 1 1 2,9
1970 0 1 1 2,9
1971 0 2 2 59
1972 0 2 2 59
1974 1 1 2 59
1976 2 0 2 59
1977 2 0 2 59
1979 0 1 1 29

1980 1 0 1 2,9
1981 2 0 2 59
1982 1 0 1 2,9
1983 1 0 1 2,9
1985 3 0 3 8,8
1986 1 1 2 59
1987 2 1 3 8,8
1988 4 0 4 118
1989 2 1 3 8,8
Ge- 2 12 34 100,0
samt

Es sei damit keine Kausalitit zwischen dem biologischen Geschlecht und der Themenwahl
suggeriert, sondern nur die Auffilligkeit erfasst, dass ab dieser Dekade mehr Autor*innen

eine Lesung schreiben und dabei auch die Gattung Lyrik mehr Aufmerksambkeit erhilt. Beide

Tendenzen, nimlich die wachsende Zahl der Lesungen sowie der Wandel geschlechterspe-

zifischer Teilnahme, decken sich nichtsdestotrotz mit den Ergebnissen tiber den Gesamtbe-

stand der Deutsch-Lesungen. Aufgrund dieser Ahnlichkeiten lohnt es sich, in gebotener

Kiirze die Verteilung noch einmal genauer anzusehen. Denn womdglich spiegelt diese Selek-

tion die Grundgesamtheit am deutlichsten wider. Als erstes interessieren einzelne Informa-

tionen uber die Autor*innen:

Tabelle 55: Titel der Antor*innen (Lyrik-Lesungen)

Haiufigkeit Prozent
keine Angabe | 28 82,4
Oberlehrer*in | 6 17,6
Gesamt 34 100,0

Tabelle 56: Auntor*innen mit bernfsbezogener Funk-

tion (Lyrik-Lesungen)

Pro-
Haiufigkeit zent
keine Angabe |28 82,4
Fachberater*in |5 14,7
Fachkommis- 1 2,9
sion
Gesamt 34 100,0

Tabelle 57: Autor*innen mit Berater*in (Lyrif-Le-
sungen)

Haiufigkeit Prozent
nein 28 82,4
ja 6 17,6
Gesamt 34 100,0

Tabelle 58: Antortinnen mit akademischem Grad
(Lyrik-Lesungen)

Haiufigkeit Prozent
keine Angabe 31 91,2
Diplom 1 2,9
Doktotr*in 2 5,9
Gesamt 34 100,0
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Wie schon beim Korpus aller Deutsch-Lesungen klaffen bei den erhobenen Daten grofie
Liicken. Aber die Angaben, die tiberhaupt zu entnehmen sind, lassen authorchen. Denn un-
ter den Autor*innen sind finf Obetlehrer*innen, ein/e Autor*in mit Diplom und zwei pro-
movierte Verfasser*innen vertreten. Des Weiteren geben, von Mehrfachschreiber*innen ab-
geschen (vgl. Anm. 237),215 finf Autor*innen an, als Fachberater*in titig zu sein, und zudem
ist ein Mitglied einer Fachkommission vorhanden. Blickt man zuriick auf die Ergebnisse in
Tabelle 30 (vgl. S. 261), wird evident, dass die quantitativ gering anmutenden Daten im pro-
zentualen Verhiltnis eine auffallend groBe Ahnlichkeit zu denjenigen besitzen, die im Ge-
samtkorpus der Deutsch-Lesungen erhoben werden konnten. Deshalb soll diese kleine Er-
hebung keineswegs tiberbewertet werden. Dennoch lisst sich zumindest die Besonderheit
konstatieren, dass sich unter diesen 34 Lesungen sechs der ermittelten Autor*innen mit einer
berufsbezogenen Funktion befinden (vgl. Tabelle 11, S. 232. Weiterhin kénnen sieben der
betreuten Einzelautor*innen erfasst werden (vgl. , S. 239), sodass als nichster Schritt ein
Blick auf die personelle Betreuung sowie die bezirkliche Verteilung interessant erscheint:

Tabelle 59: V erteilung nach Bezirken (Lyrik-Lesun- Tabelle 60: Berater*innen (Iyrik-Lesungen)
gen) Hiufig-  Pro-
Hiufig- Pro- keit zent
keit zent keine Angabe 27 77,1
nicht erschlieB3- 1 2.9 Annelies Tiedtke 1 29
bar (Fachberater)
Berlin 1 2,9 Dr. M. Lazarescu 1 29
Dresden 4 11,8 (APW)
Frankfurt/Oder 7 20,6 Dr. Otto Fuhlrott 1 2,9
Halle 1 2,9 (Pad. Hochschule
Karl-Marx-Stadt 5 14,7 Magdeburg)
Leipzig 3 38 Dr. Waldemar Freitag 1 2,9
Magdeburg 4 11,8 (Pid. Hochschule
Neubrandenburg 3 8,8 POtSdan}) } :
Potsdam 1 29 Dr. Wilfried Butow 2 5,9
Rostock 1 29 (APW, Dozent)
. ’ OStR Waltraud Par- 1 29
Schwerin 3 8,8 >
; low (BKK/BUW)
1
Gesame o 00.0 Gesamt 34 100,0

Der Gesamtheit der Deutsch-PL entsprechend verweisen etwas tiber 20% der Lyrik-Lesun-
gen auf eine wissenschaftliche/organisatorische Unterstitzung. In ungeordneter Reihenfolge
haben dabei die Bezirke Magdeburg, Leipzig, Karl-Marx-Stadt, Dresden und Frankfurt/Odet

215 So schreibt Leo Nagel zwei Lesungen, die hintereinander (1971 und 1972) anerkannt werden und gibt bei
der ersten an, Fachberater zu sein.
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den groBten Anteil anerkannter Lesungen. Die Verbindung zwischen diesen beiden Tabellen
liefert die nichste Ubersicht. Gegeniibergestellt werden die Berater*innen mit der bezirkli-
chen Provenienz und dem Erscheinungsjahr der betreuten Lesungen. In den Klammern wer-
den die anderen Erscheinungsjahre genannt, in denen dieselben Personen als Betreuer*in
agierten:

Tabelle 61: Betrener*in und Lyrik-Lesungen nach Bezirken nnd Erscheinungsjabr

Bezirk Jahr
Annelies Tiedtke (Fachberaterin) Magdeburg 1983
Dr. M. Lazarescu (APW) Frankfurt/ Oder 1987 / (1987)
Dr. Otto Fuhlrott Magdeburg 1974
(Pad. Hochschule Magdeburg)
Dr. Waldemar Freitag (Pad. Hochschule Potsdam) Potsdam 1981
Dr. Wilfried Bitow (APW, Dozent) Frankfurt/Oder  1971,1972 / (1977)
OStR Waltraud Parlow (BKK/BUW) Neubrandenburg 1979, 1981, 1986

Wie aus der Tabelle hervorgeht, stehen die induktiv erhobenen Angaben in ebendieser Ten-
denz, dass die Betreuungsleistungen erst anlaufen mussten. Denn fiir die 1960er Jahre gibt
es keinen Beleg; in den 1970er Jahren lduft die gemeinsame Arbeit an Padagogischen Lesun-
gen an und wird intensiviert. Obschon die Daten mit duBlerster Vorsicht zu betrachten sind,
stechen zwei Besonderheiten hervor:

1) Es markiert nur eine Lesung des Teilkorpus die Unterstiitzung durch eine Fachberaterin.
Dennoch erscheinen die wenigen Zahlen in Verbindung mit dem Ergebnis tiber die berufs-
bezogenen Funktionen der Autor*innen (vgl. Tabelle 56, S. 343) dann doch auBlerordentlich,
zieht man das relativ dichte Vorkommen dieser Personengruppe innerhalb dieses Teilkorpus
in Betracht und vergleicht man es mit den vorherigen quantitativen Untersuchungen der
Teilkorpora.

2) Sodann rufen die tabellarischen Ergebnisse in Erinnerung, dass oben die Frage personeller
Bezuge gestellt wurde. Denn es stammen nicht nur die meisten Lesungen dieses Teilkorpus
aus dem Bezirk Frankfurt/Oder, sondern auch drei der insgesamt sechs betreuten Arbeiten.
Zweimal engagiert sich der (berithmte) Bitow als Betreuer. Neben diesem Literaturmetho-
diker iiben noch andere Wissenschaftler*innen diese Titigkeit aus, die sich anscheinend wie
Biitow mit der Gattung Lyrik beschiftigen. So erarbeitet z.B. Otto Fuhlrott einen Beitrag zur
Behandlung lyrischer Texte, der in Bitows (1975) Sammelband erschien, und verfasst die
Kapitel Zur unterrichtlichen Bebandlung von 1yrik und Beispiele fiir die Arbeit an lyrischen Kunstwerken
in den Klassen 5 bis 7 sowie 8 bis 10 in dem Literatur-Methodik von 1977/79 (vgl. Bitow
1979b, S. 182-223; das darauffolgende Kapitel zur Behandlung von Balladen verfassen
Biitow und Werner Urban, S. 225-245). Waldemar Freitag (1986) widmet sich Ende der
1980er Jahre ebenfalls der Rezeption von Gedichten und spricht sich zusammen mit Bitow
et al. (1986, speziell zur Lyrik-Rezeption und der Forderung nach einem produktiven
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Umgang S. 422-435) fur einen produktiven Umgang aus (vgl. Freitag/Hoéfner 2007). Zur Re-
lativierung der Dateninterpretation muss freilich hinzugenommen werden, dass zwar ein ge-
wisses Forschungsinteresse der Betreuer an der Gattung Lyrik greifbar ist, aber sie nicht als
dominierender Grund fur das Verfassen und/oder die Anerkennung der Lesungen zu sehen
sind. Denn obwohl v.a. aus den Bezirken Frankfurt/Oder und Magdeburg Lesungen etfasst
werden, sind Karl-Marx-Stadt, Leipzig und Dresden gleich auf oder liegen direkt dahinter.
Daraus ergibt sich, dass auch hier nur Indizien auf Einzelinteressen zu fassen sind und eine
Verallgemeinerung ohne groBBere Datenbasis nicht méglich ist.

Nichtsdestotrotz erscheinen beide Punkte so extraordinir, dass sie helfen sollen, das Teil-
korpus ,reiner’ Lyrik-Lesungen zur inhaltlichen Untersuchung weiter einzugrenzen. Schlie(3-
lich wire eine Untersuchungsgrundlage von 34 Lesungen mit ca. 30 Seiten, d.h. ca. 1020
Seiten, ungeeignet. Zudem zeigten bereits die vorhergehenden Kapitel, dass die ausgewihlten
Pidagogischen Lesungen sich erstens im Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unter-
richtsqualitit verorteten. Zweitens zeigten sich unterrichtliche Innovationen in den Lesun-
gen zumeist dadurch, dass die Lehrpersonen insbesondere Spielrdume im Rezeptionsprozess
zuzulassen und die methodische Unterrichtsgestaltung zu verbessern suchten. Dass Lesun-
gen zum Lyrikunterricht wiederum ein aulergewohnliches Spektrum methodischer Varian-
ten aufweisen, konnte jiingst herausgearbeitet werden (vgl. Hubner 2019, S. 11-16). Demzu-
folge erscheint es weitaus interessanter, welche Ergebnisse gerade diese Art der Lesungen
prasentieren, die sich ausschlieBlich auf lyrische Texte konzentrieren. Diese Einschrinkung
muss folglich einerseits keinen Verlust bedeuten, denn es ist nach bisherigem Kenntnisstand
anzunchmen, dass die Ergebnisse zum Umgang mit literarischen Texten sich nicht tiberma-
Big dnderten, nur weil das Korpus groBer wire. Andererseits wire diese Eingrenzung bei den
Lesungen zu Seghers® Roman und zu Schillers Texten aufgrund der fehlenden Datenbasis
nicht sinnvoll gewesen. Hier bietet sich allerdings die Chance, gerade solche Lesungen zu
untersuchen, welche Fachberater*innen, die als primi inter pares gedeutet wurden (vgl. Fach-
berater 1987), schrieben und/oder von Ikonen auf dem Gebiet der unterrichtlichen Behand-
lung lyrischer Texte betreut worden sind. Mit dieser Festlegung eines bestimmten Kreises
schreibender PL-Autor*innen geht also die Frage einher, ob und inwieweit sich die Lesungen
vom bisherigen Bild unterscheiden. Plakativ formuliert, kénnte man fragen: Wihlen die Le-
sungen einen bestimmten Adressatenkreis? Gibt es eine bestimmte Forschungsvereinba-
rung? Reflektieren die Autor*innen Erfahrungen, die sich in ihrer regionaliibergreifenden
Titigkeit, z.B. durch Hospitationen, sammelten? Werden Tendenzen erkennbar, dass Fach-
berater*innen und/oder betreute Autor*innen schneller aktuelle Neuerungen tibernchmen
und in der Praxis erproben? Oder weisen gerade Lesungen von Fachberater*innen, die sich
eben auch in ideologische Hinsicht verdient gemacht haben, eine strikte auf das Ziel gerichtete
Unterrichtsfihrung auf, die wenig Rezeptionsspielriume lassen? Als plakativ sind diese rich-
tungsandeutenden Fragen zu bezeichnen, weil sie sich natiirlich nur am Spannungsfeld zwi-
schen Ideologie und Unterrichtsqualitit bewegen. Sie konnen aber helfen, zwischen den Pi-
dagogischen Lesungen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu untersuchen.

Im nichsten Kapitel stehen also alle ,reinen‘ Lyrik-Lesungen im Fokus, auf welche die Posi-
tionen in Tabelle 56 und Tabelle 57(vgl. S. 343) zutreffen. Zwei Lesungen kommen in beiden
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Datenzusammenstellungen vor. Somit etfolgt eine Reduzierung auf insgesamt 11 ,reine‘ Ly-
rik-Lesungen.

Da der Sinn dieses Unterkapitels in der quantitativen Beschreibung des zu betrachtenden
Korpus liegt, ist eine kutze Rekursion einzelner Analyseschritte notig.

Zunichst verteilen sich diese 11 besonderen Lesungen auf folgende Erscheinungsjahre:

Tabelle 62: Erscheinungsjabr (ausgewdibhite 1yrik-Lesungen)

Hiufigkeit Prozent
1971 1 9,1
1972 1 9,1
1974 1 9,1
1976 1 9,1
1981 2 18,2
1983 1 9,1
1985 2 18,2
1986 1 9,1
1987 1 9,1
Gesamt 11 100,0

Blickt man auf das diachrone Verhiltnis der Lesungen, entfallen die beiden Lesungen aus
den 1960er Jahren (vgl. Tabelle 54, S. 343) und es zeigt sich ein leichtes Ubergewichtig fiir
die 1980er Jahre. Ebenso werden fast alle Lesungen des aulerunterrichtlichen wie aufler-
schulischen Bereichs ausgeblendet: Dies muss aber kein Manko darstellen, denn die Lesun-
gen zu Das siebte Krenz und Schillers Texten legen auch den Schwerpunkt der Betrachtungen
auf die unterrichtliche Behandlung. Doch wihrend in Kapitel 4.2.2.1 v.a. die Abiturstufe und
in Kapitel 4.2.2.2.2 die 10. Klassenstufe vertreten ist, erstrecken sich hier, von Liicken abge-
sehen, die Ausfihrungen auf die Klassenstufen 5 bis 12. Dabei gilt das Interesse insbeson-
dere den Klassenstufen 5, 7 und 9.

Tabelle 63: Einrichtungen (ansgewdblte Lyrik-Le- Tabelle 64: Klasse_1 (ansgewdbite Lyrik-Lesungen)
sungen)
Hiufi P Hiufigkeit  Prozent
auiig- o keine Klasse 1 9,1
keit zent
POS/0S 3 27,3 5. Klasse 2 18,2
POS/OS Mittelstufe 2 18,2 7. Klasse 2 18,2
POS/OS Oberstufe 4 36,4 9. Klasse 3 273
EOS 2 18,2 12. Klasse 1 9,1
Gesamt 11 100,0 AG Rezitation 2 18,2
Gesamt 1 100,0
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Der Umfang der einzelnen Lesungen reicht von einer Seitenzahl von (bis zu) 20 Seiten bis
hin zu 45 Seiten und befindet sich folglich noch zur Hilfte im Rahmen der definitorischen
Vorgaben:

Tabelle 65: Seitengahl der ansgewdblten 1yrif-1e-

sungen (obne Anbang) Tabelle 66: Umgang des Anbangs der ansgewablten

Lyrik-Lesungen

Hiufigkeit Prozent Pro-
<20 1 9,1 Hiufigkeit zent
<30 1 91 kein Anhang 6 54,5
<35 3 273 <5 2 18,2
<40 4 273 <10 2 18,2
<45 2 18,2 =15 1 91
Gesamt 11 100,0 Gesamt 11 100,0

Hier scheinen v.a. die Autor*innen, welche die Formalie der Seitenbegrenzung im Grunde
einhalten (< 35 Seiten), diejenigen zu sein, welche eine/n betreuende/n Berater*in bzw.
eine organisatorische Unterstiitzung erhalten (vgl. Tabelle 67, S. 349).216 Denn lediglich Leo
Nagel und Hanns Pannek tberschreiten die vorgegebene Seitenzahl um ca. 10 Seiten.

Zuletzt sei noch einmal auf die Autor*innen eingegangen: Mit der Tabelle 67 wird versucht,
verschiedene Analysepunkte zusammenzustellen. Die Ubersicht vereint die Informationen
iber die Autor*innen hinsichtlich des Geschlechts (8w: 3m), der berufsbezogenen Funktion
sowie der Zuhilfenahme von Betreuerfinnen und iber die aus den angegebenen Orten er-
schlossenen Kreise sowie Bezitke. Auf den ersten Blick sticht hervor, dass Fachberater*in-
nen tendenziell seltener die Hilfe einer/s Betreuer*in in Anspruch nehmen. Sodann stam-
men, obwohl die Datenreduzierung unabhingig von der Bezirksverteilung erfolgte, von den
elf ausgewihlten Lesungen funf aus dem Bezitk Frankfurt/Oder, insbesondere aus dem
Kreis Seelow. Aufgrund der 6rtlichen Nihe?!7 kénnte durchaus vermutet werden, dass sich
die Autor*innen Hiltraut Hanke, Susanne Seemann und Leo Nagel kannten oder sogar an-
regten eine Lesung zu schreiben. Jedoch vergehen zwischen ihnen mehrere bzw. viele Jahre,
sodass die vagen Vermutungen tiefgriindiger Personenforschungen bediirfen. Sicher ist, dass
Nagel zwei der vier Lesungen verfasst hat, die beide Male Biitow betreute. Ahnlich sieht dies
im Bezirk Magdeburg aus. Hier vergeht ein Zeitraum von sieben Jahren, bis auf Marlene
Demels Lesung die der Fachberaterin Maria Faust folgt. Inwiefern dabei cher auf den

216 Die Tabelle listet die einzelnen Autor*innen (DIPF/BBF, PL81-128¢, Scholz [1981]; DIPF/BBF, PL2167,
Nagel 1971; DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985]; DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987]; DIPF/BBF,
PL83-10-22d, Demel 1983; DIPF/BBF, P1.3383a, Pannck [1974]; DIPF/BBF, P1.3983a, Faust 25.06.1976;
DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VII1.1986; DIPF/BBF, PL85-11-17c, Hotzel 1985; DIPF/BBF, PL81-
315c, Lienig [1981]).

217 Natirlich konnten und sollten die Impulse tber die Kreise hinaus anregend wirken, doch lisst die Tabelle in
dieser Hinsicht keine Vermutung zu. Dies kann erst eine inhaltliche Untersuchung herausarbeiten.
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Erfahrungen der Lehrer*innen im Kreis basierende Verallgemeinerungen zu verbuchen sind,
wie sie Nagel (1972) andeutet, muss die inhaltliche Analyse zeigen. Bei den Lesungen aus
dem Bezirk Neubrandenburg dndert sich die Reihenfolge.

Tabelle 67: Die ansgewablten Antor*innen und ibre Verteilung nach Landkreisen und Bezirken

Berufsbezogene Betreuung Kreis Hiufig- Pro- Bezirk Prozent
Funktion erhalten keit zent ges.
OL Martina Fiirsten- 1 9,1 Frankfurt/ 454
Scholz walde Oder
Leo Nagel, Leo Nagel, Seelow 4 36,3
Hiltraut Hanke Susanne Seemann
Matlene Demel Halberstadt 1 9,1 | Magdeburg 27,3
Hanns Pannek Gardelegen 1 9,1
Maria Faust Kalbe/Milde 1 9,1
Dr. Ursula Prenzlau 1 9,1 Neubran- 18,2
Mahlow denburg
Angela Hotzel Robel/ 1 9,1
Miritz
Uta Lienig Oranienburg 1 9,1 | Potsdam 9,1
Gesamt 11 100,0 100,0

Hier schreibt zuerst Angela Hotzel als Fachberater*in eine Lesung und ein Jahr spiter wird
Ursula Mahlows Lesung zentral anerkannt. Wahrend Hotzel keine Betreuung erhilt, ist es die
promovierte Fachlehrerin, welcher die BUW-Mitarbeiterin Parlow beisteht. Hier kommt wie-
der einmal die Notwendigkeit weiterer Forschungen zum Vorschein. Denn wenn promo-
vierte PL-Autor*innen eher als Fachberater*innen dazu neigten, sich Unterstiitzung zu su-
chen, spriche es stark dafur, dass bei Pddagogischen Lesungen der Aspekt der padagogischen
sowie didaktisch-methodische Reflexion im Vordergrund standen.

4.2.2.3.2  Inhaltliche Untersuchung des Teilkorpus III

Vorbemerkungen zu den Lehrplanvorgaben

Weil relativ viele lyrische Texte in den Lesungen genannt werden, muss die Analyse genauer
Lehrplanvorgaben, ihrer Schwerpunkte und Entwicklungen ausbleiben. Dies hat auch zur

Folge, dass die nachfolgenden Punkte weitaus stirker aspektorientiert gestaltet werden, an-
statt wie im Vorfeld jede Lesung einzeln und detailliert zu betrachten.

Zielsetzungen der Lesungen und Lehrplanorientierung

Uberblickt man die elf Lesungen, wird rasch erkennbar, dass alle Niederschriften einen Be-
zug zum aktuellen Lehrplan herstellen. Dabei zeigen sich im Groben zwei Tendenzen.
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Einerseits dienen die Lehrplanvorgaben als Ausgangspunkt der Betrachtungen,?'® anderer-
seits erfolgt ein Lehrplanhinweis nur nebenher (vgl. DIPF/BBF, PL81-128e, Scholz [1981],
S. 16) oder soll das Ausfiillen fehlender Vorgaben bzw. gar eine abweichende Erweiterung
begrinden (vgl. DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig [1981], S. 3; DIPF/BBF, PL86-11-30d,
Mahlow 21.VIL.1986, S. 3-5). Wie bei den anderen Korpora geben die Autor*innen unter-
schiedliche Ziele an. Der Fachberater L.eo Nagel widmet sich mit seinen beiden Lesungen
(1971/1972) dem Gedichtvortrag. Die erste PL erfasst das Problem, dass die unterrichtliche
Behandlung der Gattung bei den Schiler*innen in Verruf gekommen sei, weshalb er am
Beispiel der Klassenstufe 9 ,,Standpunkte, Erfahrungen und Methoden anzubieten [bestrebt
ist], die zu weiterem Meinungs- und Erfahrungsaustausch anregen® (DIPF/BBF, PL2167,
Nagel 1971, Vorbemerkungen (Kritik der SuS an der Lyrikbehandlung im Unterricht), S. 32
(Zitat)) sollen. Mit der zweiten Lesung zielt er darauf ab, die Phase der Erstregeption in Klasse
7 theoretisch zu untersuchen und methodische Hinweise fiir deren praktische Umsetzung
zur Diskussion zu stellen (vgl. DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 22). Dabei nutzt Nagel
offensichtlich seine Funktion als Fachberater, denn die Vorschlige seien Ergebnis eigener
Erfahrungen und durchgefuhtter ,,Hospitationen und Schilerbefragungen® (DIPF/BBF,
PL2662a, Nagel 1972, S. 5). Eine Legitimierung versucht Nagel im Jahr zuvor noch zu errei-
chen, indem er dem Anschein nach nur recht oberflichlich auf den VIII. Parteitag rekurriert
und dessen Forderung, ein Interesse an Kunst zu wecken, als Grundlage nutzt, um die Be-
sonderheit der Gattung Lyrik fir die Entwicklung des Kunstgenusses herauszustellen:

,,Die Vortliebe vieler junger Menschen fiir die Lyrik liegt in erster Linie im spezifischen Cha-
rakter dieser literarischen Gattung begriindet, deren ausgeprigte Subjektbestimmtheit beim
KunstgenieBenden eine besonders starke Gefithlswirkung auslésen und durch Vermittlung
sittlich-moralischer und kulturell-dsthetischer Werte schopferische Impulse wecken kann.*
(DIPF/BBF, PL2167, Nagel 1971, Vorbemerkungen, Bl. 2)

Im Grunde deutet sich an, was Butow spiter unter dem Fachprinzip schépferischer
Kunstaneignung postuliert. Jedoch stiitzt sich Nagel nicht auf dessen Autoritit oder eine
forschungsperspektivische Absprache.

Die dritte Lesung aus den 1970er Jahren verfasst Maria Faust. Sie nimmt auf den darauffol-
genden Parteitag 1976 Bezug, v.a. auf dessen Forderung nach Schgpfertum (vgl. DIPF/BBF,
P1.3983a, Faust 25.06.1976, S. 9) Vorrangig ist es ihr Anliegen, ihre Erfahrungen tber den
Aufbau einer AG Rezitation und tiber die Durchfithrung eines sog. Spezialistenlagers sowie
Deutsch-Olympiaden darzulegen, wobei sie die Thematik damit begriindet, dass zwar dem
Literaturunterricht die Hauptrolle der ,ideologischen und dsthetischen Erziehung®
(DIPF/BBF, PL3983a, Faust 25.06.1976, S. 3) obliege, det auBerschulische Bereich aller-
dings das Bild eines umfassenden Deutschunterrichts komplettiere.

218 Vol. DIPF/BBF, PL2167, Nagel (1971), S. 3-11, insb. S. 5 (Ubersicht); DIPF/BBF, P1.2662a, Nagel, Leo
(1972): Grundlagen, Bedeutung und methodische Gestaltung der Phase der Erstrezeption von Gedichten im
Literaturunterricht der 7. Klasse. Kreis Seelow. Padagogische Lesung, S. 3, 8; DIPF/BBF, P183-10-22d, Demel
(1983), S. 4; DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke ([1985]), S. 3, 4-5, 10; DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel (1985),
S. 2-7, 25, 31-32, 42; DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann ([1987]), S. 2.
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In den 1980er Jahten rekurrieren die Autor*innen eher auf den VIII. Pidagogischen Kon-
gress und/oder auf die Literaturkonferenz von 1979. So zitiert z.B. Susanne Seemann
([1987], S. 4) Hans Kochs Beitrag, weil sie offenbar mit der Behandlung sozialistischer Lyrik
zu einer — im Titel der Lesung heiB3t es moralischen Erziehung — entsprechenden Personlich-
keitsbildung beizutragen versucht. Auf den ersten Seiten prizisiert sie ihr Vorhaben und hebt
hervor, Erfahrungen im Umgang mit sozialistischer Lyrik darzulegen, die der Lehrplanerfiil-
lung und der sozialistischen Personlichkeitsentwicklung dienen sollen (vgl. DIPF/BBF,
PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 2-3). Insbesondere Letzteres stellt auch Ursula Mahlow
(21.VIL.1986, S. 1) in ihrer Lesung als Zielstellung voran, wobeti sie diese mit der Forderung
nach geistiger Aktivitit und Schipfertum verkntpft. Doch die Nutzung personlichkeitsbildender Po-
tengen der Literatur, insbesondere durch die Rezitation lyrischer Texte, ist bereits Mitte der
1970er Jahre greifbar, wie die PL3383a ([1974], S. 5) und PL3983a (25.06.1976, S. 5-9) bele-
gen. Hier indiziert sich ein Muster, denn beide Lesungen behandeln den auBlerunterrichtli-
chen und auBerschulischen Bereich und kénnen folglich nicht den Lehrplan als oberste Re-
ferenz wihlen; stattdessen ziehen sie den Parteitag und die Direktorenkonferenz heran. In-
wieweit die gesetzte Zielstellung umgesetzt wird oder doch Spielrdume zugelassen werden,
muss in der Rubrik zum Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit gepriift
werden. Sinnvoll erscheint es, eine Prifung vorzunehmen, weil Faust (25.06.1976, S. 13)
selbst angibt, nicht nach dem offiziellen Rahmenplan zu operieren, weil die AG vorher auf-
gebaut worden sei und seitdem auch ohne diesen funktioniere. Zu konstatieren ist hier zu-
nichst, dass die Orientierung an der Herausbildung sozialistischer Personlichkeiten sowohl
in Lesungen zum unterrichtlichen als auch zum aul3erunterrichtlichen Bereich zu finden ist.
So bezieht sich Uta Lienig ebenfalls wie Seemann auf Kochs Referat von 1979 und betrachtet
es als Aufgabe der Lehrperson, die Forderungen an einen erziehungswirksamen Literaturun-
terricht umzusetzen:

,,ODb Literatur Uber den Literaturunterricht so wirken kann, ist nicht nur von der kiinstleri-
schen Qualitit des Werkes abhingig, sondern auch vom pidagogischen Kénnen des Lehrers,
seiner wissenschaftlichen und weltanschaulichen Bildung, seiner persénlichen Beziehung zur
Literatur und von der Kenntnis seiner besonderen Aufgabe im Prozel3 der dsthetischen Er-
zichung der Schiller.” (DIPF/BBF, PL81-315c, Lienig [1981], 4)

Diese Referenz erscheint allerdings als nachrangig, lisst sie doch Biitows Position zur schép-
ferischen Kunstaneignung folgen und unterstreicht als Ergebnisse ihrer unterrichtlichen Er-
probung u.a. die Erzeugung von Lesemotivation, die Subjektorientiernng bei der Textauswahl
und der Erarbeitung unter der MaBigabe, sich den eigenen Positionen und Emotionen be-
wusst zu werden — dies scheint ihre Auslegung der geforderten Persénlichkeitsbildung durch
Literatur zu sein (vgl. DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig [1981], S. 31-32). Mit der gebotenen
Ausrichtung an der kommunistischen Erziechung trug Lienig (1979) in dhnlicher Weise ihren
Standpunkt bereits auf der Literaturkonferenz selbst vor. Dieser Beitrag stellt fir Marlene
Demel eine Anregung dar, ihre Praxiserfahrungen niederzuschreiben, die als ,,Handreichun-
gen fur die Untetrichtspraxis® (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 4 (Zitat), 3 (zu
Lienigs Rezeption)) gedacht seien. Unter der MaB3gabe, lehrplangerecht methodische Varian-
ten vorzustellen, versucht sie darzulegen, ,,wie die Schiiler tber das lyrische Kunstwerk zum
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Denken, Wollen und Fihlen angeregt und schlieBlich zum Handeln angeleitet wurden®
(DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 4)%°. Diese Formulierung erinnert an Fin-
gers (1970, S. 146, 150-151) Handlungsbewusstsein. Daher gilt es, diesbeziiglich genauer hin-
zusehen. Ohne einen Bezug zur Literaturkonferenz herzustellen, nimmt sich die Fachbera-
terin Hiltraut Hanke in dhnlicher Weise wie Lienig vor, die Schiiler*innen zur selbstindigen
Gedichtrezeption zu fithren. Dabei sicht sie die Rolle der Lehrperson darin, ,,ihnen den
Schlissel zum Gedicht in die Hand zu geben, ihnen auf dem Weg zu Erkenntnis zur Seite
zu stehen, bis der Schiler in der Lage ist, sich selbst dieses Schliissels bedienen zu kénnen®
(DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 2). Somit ethebt sie den Anspruch, unter stetiget
Lehrplanorientierung die Schiler*innen zum Umgang mit lyrischen Texten zu motivieren,
ihre Selbstindigkeit zu (be- )férdern und ihr Wissen und Konnen anzuregen bzw. auszubauen
(vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 36). Inwiefern dabei eine gelenkse Rezeption
in der Textauswahl oder im Abverlangen eines feststehenden Ergebnisses ihren Abschluss
hat, muss nachfolgend untersucht werden.

Unterrichtsinhalt/ Unterrichtsgegenstand

Die kurze Anmerkung in der Rubrik iber die Lehrplanziele bzw. -entwicklungen deuteten
bereits an, dass eine genauere Betrachtung fiir das Teilkorpus zur Gattung Lyrik viel zu um-
fangreich wire. Worauf diese Einschitzung ful3t, zeigt ein kurzer Blick in die Inhaltsverzeich-
nisse der elf Lesungen. Von einer detaillierten Verschriftlichung wird abgesehen und statt-
dessen eine tabellarische Ubersicht gewihlt, um zumindest die Unterrichtsinhalte zu prisen-
tieren:

Tabelle 68: Ubersicht der Unterrichtsinhalte der ausgewihiten 1 yrik-1 esungen

Pidagogische Lesung Unterrichtsinhalte Bemerkungen
PL2167 - Gedichtvortrag
PL2662a - Phase der Erstrezep-
tion
PL3383a - AG Rezitation
PL3983 - AG Rezitation, Spezi-
allistenlager
PL81-128e Heinrich Heine Meeresstille Gedicht
PL81-315¢ Steffen Mensching Rewember a gir/ sozialistische Gegen-
Eva Strittmatter Blaner Tag wartslyrik
PL83-10-22d Bertolt Brecht Die Pappel vom Karlsplatz Gedichte
Erich Weinert Des reichen Mannes Frithlingstag
Johann W. Goethe Gefunden
Max Zimmering Bezns ersten Schnee
Ludwig Uhland Frithlingsglanbe
Kuba Hebespruch
Louis Firnberg Grofistadtkinder
Johannes R. Becher Herbstweisen

219 Im Gegensatz dazu wird der Hinweis auf die Kenntnisnahme der Konferenz nur erwihnt (vgl. DIPF/BBF,
PL85-11-17¢, Hotzel 1985, Quellenverzeichnis, Bl. 2).
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Eduard Mérike Erist’s
PL85-05-11 J.W. v. Goethe Der Zanberlehrling Balladen
Erich Weinert Eine dentsche Mutter

Friedrich Schiller Der Handschub

Peter Hacks Die Ballade vom schweren Leben des
Ritters Kang vom Rabensee

PL85-11-17¢ Volkslied Die Schwalben Gedichte
Heinrich Heine Der Wind zieht seine Hosen an
Ludwig Uhland Friihlingsglanbe

Bertolt Brecht Die Pappel vom Karlsplatz
Gianni Rodari Nach dem Regen

PL86-11-30d Pablo Neruda Erklirung einige Dinge Gedichte eines Dich-
Holzfiller, wach anf! ters,
Die Nacht anf der Insel sozialistische Gegen-
Der Trage wartslyrik

Komm mit mir

Testament I und Testament 11

Die Befreier (aus Der grofse Gesang)
PL87-05-16¢ E. Schanz Weckruf Sozialistische Gegen-
wartslyrik

Lesungen, die zwischen 1970 und 1980 entstanden, notieren im Inhaltsverzeichnis keine Ge-
dichttitel. Die Gedichtbehandlung wird tGber die Titel und Gliederungspunkte der einzelnen
Lesungen erschlossen (P1.2176, P1.2662a, P1.3983). Eine Anderung vollzieht sich bei den
nachfolgenden Lesungen. Hier ist zu beobachten, dass eine breite Mischung verschiedener
Dichter vorzufinden ist. Vertreter des sog. klassischen Erbes, Goethe und Schiller, stehen
vereinzelt im Mittelpunkt, wobei es hier offenbar nur ein Interesse an ihren Balladendich-
tungen gibt. Dieses Ergebnis ist vermutlich durch die Reduzierung des Korpus geschuldet.
Votnehmlich handelt es sich bei den Untetrichtsinhalten um Naturgedichte und/odet Texte
der (sozialistischen) Gegenwartslyrik, welche neben zwei Liebesgedichten, Nerudas Die Nacht
anf der Inse/ and Menschings Remember a girl, v.a. der politischen Lyrik zuzuordnen sind. Dies
erscheint ziemlich interessant und besonders wegen der Einschrinkung auffillig, sind es
doch gerade Lesungen von Fachberater*innen bzw. betreuten Autor*innen. Hier ldsst sich
untersuchen, inwieweit v.a. die Impulse zur Gedichtbehandlung dazu dienen, erzieherische
Wirkungen zu verstirken oder eben aufzuzeigen, dass auch dabei Spielrdume in der Rezep-
tion zuzulassen seien. Allerdings muss zuvor noch einmal der Blick geschirft werden: In den
1980er Jahren schreiben drei Fachberater*innen, Martina Scholz, Hiltraut Hanke und Angela
Hoétzel, jeweils eine Lesung (PL81-128e, PL85-05-11 und PL85-11-17¢). Wie die Tabelle
zeigt, behandelt keine von ihnen ausschlieBlich sozialistische Lyrik. Dies unternehmen statt-
dessen die PLL81-315c, PL86-11-30d und PL87-05-16c, Lesungen von Autor*innen, denen
ein/e Betreuer*in zur Seite steht. Insgesamt kann eingeschitzt werden, dass es bei allen Ge-
dichtbehandlungen Ziel ist, die Ha/fung des lyrischen Subjektes zu erkennen. Ohne alle me-
thodischen Varianten hier anzusprechen, unterscheiden sich dabei die Unterrichtsgegen-
stinde im Groben dadurch, entweder dieses Ziel durch die Erarbeitung der Grundstimmung
im Gedicht und deren Tedlstimmungen zu erreichen; oder es ist Aufgabe, den eigenen Zugang
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zum Text zu finden, indem das lyrische Werk per Gedichtvortrag ersprochen (v.a. PL2167,
PL85-11-17¢) wird.

Das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit

Die Durchsicht der ausgewihlten Lesungen bewirkt, auch diese Rubrik anzupassen. Da das
Auswahlkriterium nicht nur ein thematisches, gattungsspezifisches, sondern zugleich ein per-
sonelles ist, muss beides Berticksichtigung finden. Nachfolgend besteht daher die Schwierig-
keit, die Besonderheiten der PL-Autor*innen mit den von ihnen gebotenen didaktisch-me-
thodischen Vorschligen zu verkniipfen. Im Textverlauf ist dies nur mdglich, indem diese
Passagen alternieren.

Es fillt zundchst fur die meisten ausgewihlten Lesungen des Teilkorpus auf, dass der Gat-
tung Lyrik in unterschiedlicher Weise ein enormes Potential, die stets geforderte Subjektori-
entierung umzusetzen, zugesprochen wird. Nagel (1971, Vorbemerkungen, S. 1-3) kritisiert
die Nachlissigkeit im Umgang mit Lyrik, dergestalt, dass Lyrikbehandlung durch die Schii-
ler*innen als Burde und Last empfunden werde, woran letztlich die unterrichtliche Gestal-
tung den groBten Anteil habe. Dabeti attestiert er in seiner zweiten Lesung jeder Grofigattung
eine jeweils besondere Art und Weise des Rezeptionsprozesses und erkennt den Wert bei
der Lyrik gerade in ihrer ausgesprochen Mittelbarkeit, ,,weil menschliche Gefithle, Gedanken
und Stimmungen am unmittelbarsten und zugleich stark verallgemeinert kinstlerisch wie-
dergegeben® (DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 4) wirden. Diese Einschitzung bleibt
auch in der drauffolgenden Dekade prisent, wie z.B. Susanne Seemann formuliert:

,»Die Lyrik gilt als die unmittelbarste Form des Ausdrucks menschlicher Stimmungen, Ge-
fiihle und Gedanken, zugleich als diejenige, in der sich der Dichter direkt duflert, und sie ist
die Gattung, die am stirksten die Beziehungen zwischen Subjekt und Wirklichkeit dsthetisch
verallgemeinert.“ (DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 2)

Aus diesem Grunde bestehe gerade mit der Behandlung sozialistischer Lyrik eine Chance,
zur ,,Herausbildung allseitig entwickelter sozialistischer Personlichkeiten (DIPF/BBF,
PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 3) beizutragen. Diesen Vorteil betont auch Ursula Mahlow,
wenn sie die Reprasentativitit der durch das lyrische Subjekt vermittelten ,,Erfahrungen® her-
vorhebt, ,,die unter konkreten gesellschaftlichen Zwingen bzw. Bedingungen gemacht wur-
den und die gesellschaftliche Bedeutsamkeit erlangen (DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow
21.VIL.1986, S. 7). Insofern nimmt sie v.a. politisch-ideologische Inhalte und Wertungen als
Ausgangspunkt, die Klassensituation einer Gesellschaft zu hinterfragen. Weniger stark ausge-
pragt und cher dhnlich wie Seemann scheint Hanke die Vorstellung von Distanzreduzierung
zwischen Autor*in und Lesetr*in bzw. von Unwmittelbarkeit des Dichterwortes zu teilen, wenn
sie die Wirkung lyrischer Texte v.a. damit begtiindet, dass der/die Dichter*in eigene Héhen
und Tiefen, Lebenserfahrungen und Einstellungen transportiere, weshalb sie einschitzt, dass
diese Gattung imstande sei,

»»[-.] tiefste Emotionen zu erwecken, besonders beim jungen Rezipienten zu eigenem Fiihlen
und Denken anzuregen, ihn auf Haltungen zu befragen und ihn zu ermutigen, sich mit dem
cigenen Ich und seinen Bezichungen zur Umwelt auseinanderzusetzen.” (DIPF/BBF, PL85-
05-11, Hanke [1985], S. 1)



355

Hier sticht v.a. die Vorstellung hervor, einerseits mithilfe des Textes die Schiiler*innen in
besonderer Weise emotional zu erreichen und einen Zugang zu ihren eigenen Ansichten zu
bahnen, andererseits den SuS eine textuelle Grundlage zu bieten, anhand derer sie sich mit
ebendiesen — gesellschaftlichen, familidren, u.A. — Fragen (Ummel) individuell anseinandersetzen
sollen. So betont Scholz auch schon Anfang der 1980er Jahre den ,,intimen und stark emo-
tionalen Charakter der Lyrik“ (DIPF/BBF, PL81-128e, Scholz [1981], S. 5), aus welchem
Grund diese Gattung besondere Ankniipfungspunkte fir jingere Leser*innen biete. Ver-
mutlich bezieht sich kurze Zeit spiter Demel auf denselben Aspekt, da sie von Méglichkeiten
,wvielfiltiger und individueller* (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 6) Gedichtinter-
pretation spricht. Wihrend diese PL-Autor*innen offenbar eine cher direkte einflussneh-
mende Nachwirkung annimmt, formuliert Lienig Anfang der 1980er Jahre eine recht pro-
gressive Position, indem sie das Dichterwort insbesondere als Angebot akzentuiert:

»Indem Dichter ihre Haltungen und Vorstellungen, Einsichten, Empfindungen und Wert-
mafstibe dazu sichtbar werden lassen, machen sie dem Leser, auch dem jugendlichen, im
und mit dem Kunstwerk ein Angebot. Niamlich das Angebot, zu den genannten Gegenstin-
den Bezichungen aufzunehmen, sich mit ihnen auseinanderzusetzen, die Haltungen des
Dichters zu tberpriifen an den aus den eigenen Erfahrungen gewonnenen Haltungen und
sie evtl. [sic] fur sich nutzbar zu machen. (DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig [1981], S. 1)

Ebenso geht es Lienig um eine Auseinandersetzung mit Literatur, nur versteht sie, speziell auf
Gegenwartslyrik bezogen, darin die transportierten (Welt-)Ansichten als anregenden Aus-
gangspunkt zur ,Identifikation bzw. Distanzierung® (DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig [1981],
S. 2). Ohne Lienigs konzessiv-abténende Partikel im letzten Satz Giberzubetonen, erscheint
sie insofern von Wichtigkeit, weil die PL-Autorin somit einen Spielraum eréffnet, ob die
jungeren Leser*innen, die SuS, die aufgeworfenen Wertmafstibe annihmen oder nicht. Folg-
lich relativiert sie das Potential der dem Lernstoff zugewiesenen inhidrenten persénlichkeits-
bildenden Potenzen und spricht v.a. dem individuellen Lese- und Aneignungsprozess eine
immense Bedeutung zu. In diesem Kontext ist auch auf Hiltraut Hanke zu verweisen, denn
es zeigt sich, dass Lienigs Position kein Einzelfall innerhalb des Teilkorpus ist:

,»,Die Frage nach dem lyrischen Subjekt ist gleichzeitig die Frage nach den verschiedenen
Mboglichkeiten, mit denen der Autor die Welt sicht. Diese griinden sich auf seine Erfahrungen
und Wertvorstellungen, die er uns durch den lyrischen Sprecher mitteilt./ Das bietet dem
Leser/Horer die Moglichkeit, seine eigenen Sichten und Haltungen zu denen des lyrischen
Subjektes und des Autors in Beziehung zu setzen.” (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985],
S.8)

Zwei Schlissse lassen diese kurzen Einblicke zu: erstens, dass das von Biitow priferierte sehdp-
Serische Kunstprinzip und — zumindest bei Lienig und Hanke deutlich erkennbar — ebenso Im-
pulse der Rezeptionsforschung in der Praxis fruchten konnten, wobei sich die von Jonas
(2004, 2011, 2015) angesprochenen Strémungen im Umgang mit Literatur auch im Format
der Pddagogischen Lesungen zu spiegeln scheinen; und zweitens, dass im Vergleich zu Ka-
pitel 4.2.2.1 und 4.2.2.2 die Gattung Lyrik anscheinend eine Art Sonderstellung innehatte,
der zufolge ein besonderer didaktisch-methodischer Umgang vonnéten schien. Inwieweit
sich diese Hypothesen falsifizieren lassen, ist nachfolgend zu priifen. Mit Blick auf Tabelle
68 (vgl. S.352) bietet es sich an, als nidchsten Schritt zur Korpusanalyse diejenigen
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ausgewihlten Lyrik-Lesungen zu betrachten, deren Inhaltsverzeichnisse keine lyrischen
Texte anfihren. Dies deckt sich, offenbar selektionsbedingt, mit der chronologischen Ent-
stehungsreihenfolge. Dem ersten Tabellenbereich nach werden bis 1980 insgesamt vier Le-
sungen Uberliefert, von denen zwei auf der Unterrichtsebene ansetzen und zwei sich u.a. dem
auBerunterrichtlichen Bereich der Arbeitsgemeinschaft widmen.

Die ersten beiden Lesungen entstehen Anfang der 1970er Jahre. Wie individuell sich der
formale Aufbau Pidagogischer Lesungen gestalten kann, lisst sich an diesen beiden Exemp-
laren illustrieren. Beide verfasst der Fachberater Leo Nagel. Wihrend die Lesung von 1971
die berufsbezogene Funktion auf dem Deckblatt nennt, bleibt es bei der zweiten im Folgejahr
an dieser Stelle leer. Dass Nagel seine Funktion weiterhin innehat, offenbart die in der Fach-
zeitschrift Deutschunterricht abgedruckte, auf zwei Einzelbeitrige verteilte Fassung der PL2662
(vgl. Nagel 1973a, 1973b). Des Weiteren weicht der Aufbau der Lesungen vom hiufig(er)
vorzufindenden Schema ab, die Beratung auf dem Deckblatt oder zumindest auf den ersten
Seiten zu vermerken. Denn Nagel nennt jeweils erst auf der letzten ungezihlten Seite nach
dem Literaturverzeichnis den wissenschaftlichen Betrewer Butow. Dies steht vermutlich im Zu-
sammenhang mit der Danksagung, welche Nagel sowohl an die Lehrer*innen des Kreises
Seelow (PL2167) bzw. verschiedener Kreise (PL2662a), den Gutachter (Fachberater Manf-
red Gramzow, PL2167), das PKK Seclow (PL2662a) und Biitow (PL2167, PL2662) richtet.
In dieser Hinsicht scheint Nagel eine (eigene) innere Systematik vorzunehmen. Zur Abwei-
chung von der Norm* ist ebenso der jeweils auf der letzten Seite des Literaturverzeichnisses
notierte Radaktionsschlnss (15. April 1971/ 31.05.1972) zu zihlen. Uninteressant ist der Hin-
weis keineswegs. Denn er gibt Ruckschluss dartber, dass Nagel nicht nur ein Mehrfach-
schreiber (vgl. S. 237) ist, sondern es moglich war, eine Lesung innerhalb eines Jahres zu
schreiben, und das trotz der Titigkeit als Fachberater. Freilich dankt er nicht grundlos den
Deutschlehrer*innen. Schliellich sandten sie ihm laut der Angabe ihre Erfahrungen zu. Wie
weit sie reichen und in der Lesung den Grundstock fiir die Verallgemeinerungen bilden, kann
nicht erschlossen werden. Hierzu scheint das Format der Lesung also formal nicht zu ver-
pflichten. Dass Nagel diese Moglichkeit der Erfahrungsaufnahme nutzen kann, liegt sehr
wahrscheinlich und v.a. bei PL.2167 auch an seinem beruflichen Status. Bei der zweiten Le-
sung benennt er mit Bernau und Eberswalde zwei Kreise, die tiber seinem regionalen Ar-
beitsgebiet hinausgehen.??® Hier sind personelle Strukturen und Verbindungen, z.B. zwi-
schen mehreren Fachberater*innen, anzunehmen, die sich aus dem Material heraus aber
nicht ergriinden lassen. Fernab spekulativer Uberlegungen ist stattdessen greifbar, welchen
Wert der PL2167 von 1971 beigemessen wurde. Sie wird nimlich in Biitows Sammelband
Zur schipferischen Arbeit im Literaturuntervicht (1974/75) fast wortlich abgedruckt und fullt dabei
als einziger Aufsatz den Teil zur Gattung Lyrik.22! Geringfiigige Anderungen sind in dreierlei
Hinsicht erkennbar: 1) Es wird die wiederholende Systematisierung sowie die

220 Hier wird weiter angenommen, dass es pro Kreis nur eine/n Fachberater*in pro Fach gab. Denkbare Vakanzen,
die eine kommissarische, kreistibergreifende Arbeit nétig machten, sind nicht anzunehmen. Denn zum einen
hitte es einen enormen Arbeitsaufwand bedeutet, zum anderen existierte das Gremium der Fachkommission.

221 Die Reichweite dieser Publikation deutet sich insofern an, dass z.B. die P1.36232 und PL.87-11-17¢ diesen Ar-
tikel, nicht die P1.2167 selbst, anfithren.
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Ergebniszusammenfassung am Ende der Lesung ausgelassen und im Aufsatz durch die letz-
ten beiden Absitze erginzt (vgl. DIPF/BBF, PL2167, Nagel 1971, S. 28-32). Zudem witd
2) das Literaturverzeichnis angepasst. So entfillt z.B. der Verweis auf zwei in Hamburg publi-
zierte Schriften, und zwar Erika Essens Methodik des Deutschunterrichts sowie Otto von Essens
Sprechergieherische Ausdrucksgestaltung. 3) Zuletzt enthilt nur die PL2167 (1971, Anlagen, I-11I)
die Danksagung am Ende und drei Anlagen, von denen eine Schiilermeinungen (Ansschnitte ans
den Ergebnissen der Schiilerbefragnng) sammelt und die beiden anderen zwei Ubersichten darstel-
len, mit denen Nagel einen Schlissel zur Bewertung eines Gedichtvortrages und Kriterien fiir die Be-
wertung der Rezitation anbietet. Gerade das Fehlen der letzten beiden Anlagen erscheint ver-
wunderlich. SchlieBlich dienen sie der Hilfe, die in der Lesung bzw. im Artikel angesprochene
Bewertung des Gedichtvortrags in der Praxis umzusetzen. Dieser Bewertungsbogen enthilt
einen Notenindex, der sich insgesamt um die Qualitit des Gedichtvortrags dreht, aber we-
nigstens an einer Stelle die erzieherisch-ideologische Komponente ansatzweise durchblicken
lisst. So soll die Note 1 gegeben werden, wenn u.a. eine ,einwandfreie Haltung® geboten
worden sei, die folgende drei Punkte aufweise: ,,1. Innere Haltung (Engagement, Parteilich-
keit)/ 2. AuBere Haltung (Auftreten, Gestik, Mimik)/ 3. Hérerbezug™ (DIPF/BBF, P1.2167,
Nagel 1971, Anlage, II). Parteilichkeit gehort zu den drei Merkmalen qualitativen Unterrichts,
ein Umstand, den Nagel (1971, S. 7) auch gebiithrend reflektiert. Dabei versucht der Fachbe-
rater u.a., durch rezitatorische Ubungen und Performanz zur Personlichkeitsbildung beizu-
tragen:

,»Mit der Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten auf dem Gebiet des Rezitierens ist

der Wert des freien Gedichtvortrags noch nicht erschopft; er liegt vor alle(m) in der Heraus-

bildung bzw. Aktivierung der Fahigkeiten des freien Sprechens, des beherrschten, selbstbe-

wuBlten Auftretens, des sprachlich disziplinieren AuBerns von Gefiihlen und Gedanken.“
(DIPF/BBF, PL2167, Nagel 1971, S. 6)

Die in der Gattung Lyrik transportierte Subjektivitit sollen die Schiiler*innen durch ihren
eigenen Vortrag ausdriicken und so selbst zum sprechenden Medinm werden, das die sog.
Grundstimmung und deren Teilstimmungen (vgl. DIPF/BBF, PL2167, Nagel 1971, S. 26)
den Hoérenden erlebbar macht. Rezitation bzw. das Gedichtsprechen wird dadurch als schép-
ferischer Prozess aufgefasst. Um den Schiler*innen dies zu vermitteln, schlidgt Nagel (1971,
S. 8-9) vor, dass die Lehrperson ein Gedicht nach den drei vorgestellten 1 ortragsarten, dem
wertungsfreien Zitieren, det Deklamation mit ihrer Vermischung von lyrischer Sprecherinstanz
und Sprecherrolle und dem entgegengesetzten Regitieren bzw. Gedichtsprechen, vorstellt.
Dies dient aber nur der Veranschaulichung, welchen Unterschied die Sprechweise hat, und
der Motivation, sich den Gedichtvortrag zu erarbeiten. Exemplarisch stellt er dazu anhand
der Gedichte Diée Pappel vom Karlsplatz und Meeresstille die Erarbeitung der Vortragsweise vor
und bietet gleichzeitig den rezipierenden Lehrer*innen eine Moglichkeit zur praktischen Um-
setzung des Gedichtsprechens, wobei weniger die beispiclhafte Anwendung als vielmehr die
verallgemeinerbaren Hilfestellungen bedeutend zu sein scheinen (DIPF/BBF, PL2167,
Nagel 1971, S. 14-17, 15 (erste Abbildung), 17 (zweite Abbildung)):
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Abbildung 25: Symbole zur Rezitationshilfe nach

Abbildung 24: Grafische Symbole zur optischen 1 er-
Nagel (1971)

dentlichung der Sinnschritte nach Nagel (1971)

'} Staupause A stimme leicht heben

die Pause "denken" - nicht atmen

¥ Stimme senken

/ Sinnschrittpause

kiirzere Sprechpause, die nicht immer mit dem Verszeilen-

—==—— Zunehmender Stimmton

ende bzw. einem Satzzeichen zusammenfdllt - es daf ge-

atmet werden ——= Abnehmender Stimmton

// Ausspruchpause
N~/ Sprechtempo beschleunigen

léngere Sprechpause, nach der meist eine andere Teil-

stimmung einsetzt

Hervorhebung

U Zeilenbindung

Diese Symbole sollen als Hilfsmittel dienen, um einerseits Schiiler*innen differenzierende Hil-
festellungen zu bieten und andererseits dem strengen, wenig gefiihlsbetonten Auswendigler-
nen entgegenzutreten. Somit legt Nagel v.a. den Wert darauf, dass die SuS Hemmungen vor
dem Sprechen abbauen und ihre Entdeckungen, Emotionen beim Vortrag prisentieren. Da
er die Lehrplanvorgabe des freien Vortrages und die Praxis vor Augen hat, fiigt er zudem
noch einen Vorschlag mit dezidiert empfehlendem Charakter hinzu (vgl. Kap. 1.2), mit des-
sen Hilfe das Auswendiglernen effektiv gestaltet werden kénne.??? Im letzten Teil schreibt
Nagel tber den Gedichtvortrag vor der Klasse. Dieser gliedert sich a) in eine kurze Kritik tber
vorherrschende Fehler in der Praxis, b) den funktionellen Einsatz des Gedichtsprechens in-
nerhalb der Unterrichtsstruktur und ¢) Hinweise zur Bewertung (vgl. DIPF/BBF, P1.2167,
Nagel 1971, S. 22-29). Unter a) zdhlt er drei Punkte auf, nimlich den verdrieBenden eint6-
nigen Stundenablauf, bei dem alle SuS hintereinander ihren Vortrag ableisten wiirden; wei-
terhin kritisiert er die Nicht-Einhaltung der Lehrplanvorgaben bei der Bewertung und zuletzt
den fehlenden Einbezug der Schiiler*innen in die Bewertung. Hier sollen die Ausfihrungen,
die hier als b) und c) benannt werden, ansetzen, wobei es ihm nicht darum geht, die gingigen
Muster tiber Bord zu werfen. Vielmehr priferiert er den Einsatz der Vortrige je nach didak-
tisch-methodischer Funktion. Hierbei folgt er der Unterrichtshilfe und benennt die folgen-
den:

»Ankniipfen an Bekanntes (zugleich emotionale Einstimmung),
Wiederbegegnung mit dem Dichter (zugleich emotionale Erinnerung),
Vorbereitung eines Vergleichs,

Wiirdigung einer Dichterpersonlichkeit u.a.m.* (DIPF/BBF, PL2167, Nagel 1971, S. 25)

222 Esist hier nicht der Platz, eine ganze A4-Seite abzubilden. Aber durch nominale Wendungen und Paraphrase
lassen sich die Arbeitsschritte folgendermaflen wiedergeben: 1. Lesen des Gedichtes; Erinnern an das im Unter-
richt Erarbeitete, 2. lautes Lesen und Gliedern in Sinnschritten, 3. Lesen entsprechend der Erarbeitung, 4.
Uberpriifung der Grundstimmung und Teilstimmungen beim vierten Vortrag — Pausierenlassen — 5. Uben des
Vortrages mit Notizen, Wiederholung schwieriger Stellen, 6. Gedicht im Stehen sprechen, Uberpriifung von
Haltung, Mimik, Gestik, 7. Vortrag wie vor Publikum (DIPF/BBF, PL2167, Nagel (1971), S. 21).
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Die methodischen Varianten werden in der Lesung nicht durchexerziert, sondern lediglich
konstatiert. Als Einsatzmdglichkeiten hat Nagel offenbar v.a. den wiederholenden, reaktivie-
renden Unterrichtseinstieg sowie die Vertiefung im Blick, diskutiert dies allerdings nicht. Un-
ter ¢) empfichlt Nagel an letzter Stelle, die Bewertung sowohl durch die Lehrperson vorzu-
nehmen als auch den ,,G esamteindruck®(DIPF/BBF, PL.2167, Nagel 1971, S. 27)
durch die SuS beurteilen zu lassen. Dazu schligt der Seelower Lehrer vor, den SuS die fol-
genden Kiriterienbereiche an die Hand zu geben:

,Erklire dem Sprecher, wie sein Gedichtvortrag auf Dich gewirkt hat!

Gib dem Sprecher Hinweise zu seiner Haltung (seiner Aussprache, seinem Auftreten, seiner
Gestik und Mimik)!

Erklire dem Sprecher, worauf er kiinftig beim Rezitieren noch besser achten muf3!“
(DIPF/BBF, PL2167, Nagel 1971, S. 28)

Diese Hinweise gleichen im Grunde dem beigefiigten Bewertungsbogen (vgl. DIPF/BBF,
P1.2167, Nagel 1971, Anlage II). Sie fordern die SuS auf, die subjektiv empfundene Wirkung
des Gedichtvortrages zu reflektieren und zu analysieren, um ein gezieltes, begriindetes Feed-
back zu geben. Zugleich erfordert dies aktives Zuhoren und eigenes Textverstindnis, sonst
koénnte kaum die gebotene Vortragsweise anhand der erarbeiteten Grund-/Teilstmmung des
Gedichtes auf ihre Passgenauigkeit Uberpriift werden. Aber auch diese Punkte sind bei Nagel
nicht zu lesen, sondern anscheinend mitzuverstehen. Er flgt lediglich direkt unter den drei
Aufforderungssitzen den Vorschlag hinzu, auch der/dem Vortragenden die Moglichkeit zur
Begrindung der gewihlten Vortragsweise einzuriumen. Obwohl sie selbst cher deliberativ
daherkommt, steckt dahinter doch vermutlich die Uberlegung, die Intention und die Wit-
kung der Vortragsweise zu reflektieren und ggf. im Plenum genau zu erarbeiten, an welcher
Stelle der Uberarbeitungsprozess ansetzen sollte. Insgesamt prisentiert diese Lesung nicht,
wie z.B. andere PL der vorhergehenden Teilkorpora, die Planung einer Stoffeinheit bzw.
Unterrichtsstunde, sondern widmet sich dem Unterrichtsgegenstand des Gedichtsprechens
und erarbeitet anscheinend auf der Grundlage der — wie auch immer diese aussahen — von
den Lehrer*innen eingesandten Erfahrungen Empfehlungen fiir die unterrichtliche Umset-
zung. Etwas anders sicht es bei Nagels zweiter Lesung von 1972 aus. Da er die Phase der
Erstrezeption von Gedichten behandelt, enthilt seine Lesung einen theoretischen Teil zur Ab-
bildfunktion von Literatur und zum Rezeptionsprozess im Allgemeinen (vgl. DIPF/BBF,
PL2662a, Nagel 1972, S. 6-8). Sein Ergebnis, welche ,,Funktionen® die Erstrezeption habe,
fasst er wie folgt zusammen:

,»(1) Erméglichung des ,Einstiegs' in das Gedicht in Einheit von Neuvermittlung, Reminis-
zenz und Antizipation ideell-dsthetischer Werte,

(2) Anbahnung des bildhaften Fithlens und Denkens als Voraussetzung fiir das Erfassen und
Werten des ideell-dsthetischen Gehalts des Gedichts,

(3) Weckung der Aufnahmebereitschaft, des Wollens der Schiiler, tiefer in das Gedicht ein-
zudringen, durch eine motivierte didaktische Zielorientierung. (DIPF/BBF, PL2662a,
Nagel 1972, S. 18)
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Die Erstrezeption sicht Nagel (1972, S. 13) als zentral an, um tGberhaupt die vertiefende Rezep-
tion gelingen zu lassen. Daher kritisiert er scharf das methodische Vorgehen, immer wieder
ein und denselben Lernweg zu gestalten, d.h., das

»einformige Behandlungsmuster Lyrikbehandlung anzulegen (Biographisches / Einstim-
mung / Gedichtvortrag / Was der Dichter uns sagen will) oder nach einer feststehenden
Reihenfolge Formkategotien durchzugehen (Handlungs- oder Gedankenschritte / kunstle-
rische Mittel / Aussage).” (DIPF/BBF, PL.2662a, Nagel 1972, S. 9)

Um seine Position zu unterstreichen, dass aus Sicht der Schiiler*innen eine stringente Ab-
folge, welche emotionales Einfiihlen und Fantasiebildung auBler Acht lasse, schlecht ab-
schneide, argumentiert Nagel empirisch, indem er das Ergebnis einer Schilerbefragung mit
146 Teilnehmerinnen prisentiert.??> Von diesem ersten Teil der Lesung unterscheidet sich
der zweite, weil er dann eigene Unterrichtserfahrungen darlegt. Hier dndert sich im Vergleich
zur PL2167 kaum der Darstellungsmodus, allerdings wechseln sich Empfehlung und Refle-
xion der Erprobung ab. Im Unterricht seien — und hier ldsst sich die Tabelle 68 (vgl. S. 352)
erginzen — folgende lyrische Texte behandelt worden (vgl. DIPF/BBF, P12662a, Nagel
1972, S. 22-37, allerdings 36-37 (zusammenfassender Uberblick)):

Tabelle 69: 1.eo Nagels methodische 1 orschlige zur Erstrezeption lyrischer Texte (PL2662)

Lyrischer | Methodischer Vorschlag 0.A. zur Erstrezeption
Text
Brechts 1. Variante: analog zur Unterrichtshilfe ,,ein aktuelles Beispiel des Friedenskampfes
Friedensiied als Ausgangspunkt;
2. Variante: ,,Experiment®, Vorgabe von ungeordneten Bildern und ihre Zuordnung
zu den Strophen
Hebbels |- | Gedichtvortrag durch den Lehrer
Herbstlied |- Stilles Lesen des Gedichtes durch die Schiiler
- Aufgabenstellung: Hebel nennt sein Gedicht ,Herbst- b ild‘. Schildert, was fir
cin Bild beim Lesen des Gedichts vor Euch entsteht!
- Was ist das Besondere an diesem Herbstbild) (=Ubetleitung zur zweiten Phase
der Rezeption)*
Storms Analog zur Unterrichtshilfe: abstrahierendes Gesprich und die Dichterbiographie
Die Stadt als Ausgangspunkt
Goethes Lehrer-Gedichtvortrag
Zanberlehr-
ling
Schillers |- Ubergeordnetes Ziel des selbstindigen Erarbeitens
Der Hand- | - Hinweis: Balladendichtung wie Zasnberlehrling
schub - Zielstellung: Vorbereitung des Gedichtvortrags
Aufgabenstellungen:
1., Lies die Ballade!
Lies sie noch einmal, und tiberlege Dir den Handlungsverlaufl

223 Sie ist anscheinend deshalb méglich, weil er Lehrer*innen aus verschiedenen Kreisen akquirieren kann (vgl.
DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 10-11).
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3. Entscheide, ob man diese Ballade so vortragen kann wie den ,Zauberlehrling’!
Wenn nicht, warum muf3t man sie anders vortragen?
4. Bereite den ausdrucksvollen Vortrag vor! Benutze dabei die Rezitationshilfen!

Weinerts | - Zielorientierung: Betonung auf Balladendichtung und sozialistischem Dichter
Eine dent- |- Lehrer-Gedichtvortrag: ,[...] in einer Diktion vorgetragen, die die Schiiler Solida-
sche Mutter ritit und Mitgefiihl (Mutter und Sohn), Hal3 (Faschisten) und Stolz (Schluf3stro-
phe) empfinden lie3“
Dentsch- .Zielorientierung:
land, meine | |...] Bertolt Brecht (welche Gedichte kennt Thr von ihm? --) hat in einem Brief an Junge
Traner in Pioniere die Frage beantwortet, was an einem Gedicht schon ist, und wie man es lesen
Verbin- muf, damit man Vergniigen daran haben kann. Wenn wir dann die Antwort Brechts
dung mit | lesen, werdet Ihr Euch freuen, dal3 Thr vieles so gemacht habt, wie der groie Dichter
Brechts Bertolt Brecht es uns rit./ Als Beispiel fiir seine Ratschlige benutzt Brecht ein Ge-
Brief an dicht, das von Johannes R. Becher verfal3t wurde. Wir missen es erst kennen, wenn
Junge Pio- | wir verstehen wollen, was Brecht in seinem Brief schreibt.
niere [...Schiler*innenantworten...|
Gedichtvortrag
Der Lehrer trigt ,Deutschland, meine Trauer® vor oder setzt die SCHOLA-Platte ein.
Selbstindige Schiilerarbeit
Lest das Gedicht und danach den Brief stilll Danach werde ich Euch fragen, welche
Ratschlidge Brecht fir das Lesen von Gedichten gibt.
Unterrichtsgesprich
Auswertung der selbstindigen Schiilerarbeit, Zusammenfassung der Ergebnisse im
Tafelbild:
Wie man ein Gedicht liest
- Mehrmals und genau, sich dabei die poetischen Bilder vorstellen und versuchen,
denn [sic| Sinn zu erfassen
- Nicht gleich aufgeben, wenn man einen Gedanken nicht sofort begreift
- Herausfinden, was schon am Gedicht ist (wie spricht der Dichter?)“
Bechers Empfehlung, ,,unmittelbar an die Ratschlige Brechts anzukniipfen® und der Unter-
Der Staat | richtshilfe zu folgen
Firnbergs |- Vergleich mit Motikes Er ist’s und Uhlands Friiblingsglanbe
Am friihen | - Frage: \Worin stimmen die drei Gedichte tberein, worin unterscheiden sie
Morgen sich?*
- Gedichtvortrag
Firnbergs |- Einstieg iiber die Antworten zu Brechts Brief
Am friihen | Auftrag zum ,,selbstindige[n| Interpretieren®:
Morgen L. Fiirnberg: Am frithen Morgen
- Lies das Gedicht nach Brechts Ratschligen!
- Wie unterscheidet sich die zweite von der ersten Strophe, und worin besteht ihr
Zusammenhang?
- Bereite das Gedicht fiir den Vortrag vor!*
Weerths 1. Stunde der Stoffeinheit analog zur Unterrichtshilfe
Der alte 2. Stunde: Vergleich
Wirt in . ;
Lancashire
zusam-
men mit

Brechts
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Der grofte »Aufgabe: Suche den gemeinsamen Grundgedanken dieser Verszeilen!
Oktober - Bekanntgabe des Titels des zweiten Gedichts: Der grofie Oktober mit Lehrer-Ge-
dichtvortrag oder SCHOLA-Platte
Leitfrage:

Inwiefern kann man Brechts Gedicht als Weiterfithrung des Gedichts von Georg
Weerth bezeichnen?*

Die geringe Seitenzahl und die Anzahl der Texte verraten recht schnell, dass die methodi-
schen Ausfiihrungen sich bei jedem Gedicht ziemlich kurzhalten, weil sie sich eben nur auf
die Erstrezeption bezichen. Wie der Auflistung zu entnehmen ist, werden Lehrplantexte in
ihrer vorgegebenen Reihenfolge bearbeitet (vgl. Ministerrat der Deutschen Demokratischen
Republik, Ministerium fiir Volksbildung 1971, S. 36); und die Forderung, diesen zu erfiillen,
durchzieht die gesamte Lesung (vgl. DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 3-5, 8, 11-12, 16,
22, 37, 40). Dabei scheint Leo Nagel sowohl ideologische als auch besonders fachliche Ziele
im Blick zu haben, schlieBlich versucht er, die implementierte Steigerung des Wissens und
Koénnens im Rezeptionsprozess zu erreichen. So verwundert es kaum, dass Nagel beztiglich
der Beachtung des ,,im Lehrplan vorgegebenen Rezeptionsniveaus® am Ende seiner Nieder-
schrift die Frage an seine Kolleg*innen adressiert: ,,Welchen anteiligen Beitrag leistet das
Einzelgedicht zur Erreichung der im Lehrplan fixierten Erzichungs- und Bildungsziele?*
(DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 40) Sie erinnert statk an die Planung der Stoffeinheiten
und der Ziel-Inhalt-Methode-Relation. Um die mit seinem Abschlussworten an die Lehrper-
son gerichtete Aufgabe einer ,ideenteichen Planung® (DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S.
40) selbst nachzukommen, stellt er seine methodischen Vorschlige zur Umsetzung der Er-
strezeption vor. Thr Spektrum reicht vom tblichen historisch-biographischen Einstieg oder
dem Gedichtvortrag durch die Lehrperson bzw. Abspielen der Schallplatte iiber den Ge-
dichtvergleich bis hin zu innovativeren Varianten. Hierzu zihlen dir Ubersetzung sprachli-
cher Bilder in bildliche Vorstellungskraft oder, als ,,Expetiment* (DIPF/BBF, PL2662a,
Nagel 1972, S. 24), die Vorgabe von Bildern, welche den Strophen zugeordnet werden sollen.
Des Weiteren variiert er den Strophen- und Versvergleich. Einmal sollen Strophen eines
Gedichtes gezielt verglichen werden, ein anderes Mal gibt er zwei Verse aus zwei Gedichten
sowie jeweils eine Orts- und Jahresangabe vor. Diese Aufgabe diene der Awntizipation (vgl.
DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 18) und funktioniert wahtscheinlich nur, weil Nagel
anscheinend das erste Gedicht in der ersten Stunde behandelte. Somit kann et den SuS einen
Vers eines unbekannten Textes vorgeben und mit ihnen den ,,gemeinsamen Grundgedan-
ken* (DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 34) der Gedichte erarbeiten. Erst danach habe
Nagel den zweiten Gedichttitel preisgegeben. Somit verpasst er die Chance, die Schiiler*in-
nen selbst einen moglichen vorschlagen zu lassen, doch zielt er ohnehin darauf, dass die SuS
den ideologisch-intendierten Gehalt des Textes aufspiiren. Dafur stellt er die entsprechende
,,Leitfrage: Inwiefern kann man Brechts Gedicht als Weiterfiihrung des Gedichts von Georg
Weerth bezeichnen? (DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 35) Wihrend sie recht offen
formuliert ist, ldsst er keinen Zweifel daran, welche Richtung die Frage nimmt:

,,Hier bot sich Gelegenheit, auf die Anfangsworte des ,Kommunistischen Manifest hinzu-
weisen (,Ein Gespenst geht um in Europa — das Gespenst des Kommunismus®) und damit
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zugleich die gemeinsame weltanschauliche Position der beiden Dichter zu verdeutlichen.*
(DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 35)

Wie der Unterrichtsverlauf sich gestaltet, gibt er nicht bekannt. Daher kann nur vermutet
werden, dass eine solche Nennung kaum grundlos geschicht, denn dies spriche gegen die
genaue Planung und Lehrplanerfillung. Hier ist auch die skizzierte Erstrezeption von
Weinerts Gedicht einzuordnen, fiir die Nagel nicht nur vorsicht, die Genreeinteilung zur
sozialistischen Literatur zu betonen, sondern auch intendiert, durch seinen Lehrer-Gedicht-
vortrag ,,die Schiiler Solidaritit und Mitgefiihl (Mutter und Sohn), Hal3 (Faschisten) und Stolz
(SchluBstrophe) empfinden (DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 30) zu lassen. Konnen
bei dem einen Vorschlag nur die Indizien sprechen (vgl. DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972,
S. 35), manifestiert sich bei dem anderen eine klare Struktur des Freund-Feind-Bildes, das
der methodische, emotional anregende Einsatz des Gedichtvortrages erzeugen soll. Man
muss allerdings auch zugestehen, dass es neben der Einleitung die einzigen beiden Stellen
innerhalb der Lesung sind, bei denen der Seelower Fachberater diesen Bogen so intensiv
spannt. Inwiefern dies ein Zeichen darstellt, dass der PL-Autor fur seine/n Gutachter*in
schreibt, kann der Einzelfall nicht sagen, bietet sich allerdings als Ausgangspunkt fiir weitere
Analysen an.

Wihrend bei der Popularisierung von P1.2167 insgesamt nur geringfiigige Anderungen vor-
genommen werden, fallen sie bei der Veroffentlichung der zweiten Lesungen stirker aus.
Wie oben genannt, erfolgt die Popularisierung sowohl durch die zentrale Anerkennung und
Inventarisierung im HdL zu Betlin als auch durch die Publikation im Dewutschunterricht (vgl.
1973a; Nagel 1973b). Ein Textvergleich zwischen der Fassung der PLL2662 und der des Ar-
tikels ldsst erkennen, dass die Lesung zwar zum Grof3teil ibernommen wird, aber stirker
gekiirzt ist. Somit erkannte die Redaktionsleitung anscheinend einen besonderen Wert dieser
Erprobungen, passte sie aber den Anforderungen an den Fachartikel an. Die Karzungen
selbst sind im Groben an zwei Punkten festzustellen:

1) Teile, die mit dem Format der Pddagogischen Lesung zusammenhingen: Absitze
zur Zielstellung der Lesung, zu theotetischen Vorannahmen/Diskussionen, zum
methodischen Vorgehen sowie den Versuchsklassen, der Schlussteil mit den Verall-
gemeinerungen, das Literaturverzeichnis und der Dank an die Lehrer*innen dreier
Kreise, dem PKK und dem Betreuer Bitow

2)  Textbehandlung: ein Experiment mit einem Text-Bildvergleich, ein Teil zu Bechers
Gedicht Deutschland, meine Traner sowie Brechts Brief an die Jungen Pioniere

Unter 2) befindet sich in der Lesung zunichst Kritik an der aktuellen Unterrichtshilfe und
deren Vorschlag zur methodischen Umsetzung tibt. Diesem stellt der Fachberater eine Er-
probung in einer Versuchsklasse entgegen, die im Grunde den Vorschlag nur abwandelt, um
die selbstindige Eratbeitung zu ermdglichen (vgl. DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 30—
32). Grund zur Streichung kann aber kaum die kritische Auseinandersetzung mit der Unter-
richtshilfe (vgl. Nagel 1973a, S. 118) sein als vielmehr die ausfithrliche Formulierung der
Zielotientierung, die fir einen Artikel in einer Fachzeitschrift ziemlich umfangtreich er-
scheint, und das Fehlen der schopferischen Neuerung. Beim anderen Fall kehrt sich die Sach-
lage um. Per definitionem liefert Nagel etwas dezidiert Schopferisches. Denn seitens der



364  Phinomen der Pidagogischen Lesungen

Lehrperson bietet er eine neue Variante zur Aktivierung der Schiller*innen. Nagel spricht
von einem ,,Experiment®, das eine Variante zur Behandlung von Brechts Friedenslied darstellt
und den Ansitzen der HPO dhnelt. Als Aufgaben erhalten die Schiler*innen, ,,Beziehungen
zwischen den [vorgegebenen] Bildern und den Gedichtstrophen herzustellen” (DIPF/BBF,
PL2662a, Nagel 1972, S. 25), und anschlieBend sollen sie die Unterschiede zwischen der
bildlichen Darstellung und den sprachlichen Bildern untersuchen. Obwohl Nagel auf posi-
tive Riickmeldungen seiner SuS verweist und sonst ein GroBteil der Lesung im Artikel abge-
druckt wird, verschwindet diese Variante in die FuBnote des Artikels (vgl. Nagel 1973a, S.
118 (Anm. 15)). Inwiefern die Aufgabe das vorherrschende Prozedere einer streng analyti-
schen Interpretation mit anschlieBender Erkenntnissichernng konterkarierte, kann hier nicht
untersucht werden. Es lisst sich aber exemplarisch konstatieren, dass v.a. das Format der
Pidagogischen Lesung Raum fiir methodisches Schopfertum bot.

Dass die unter 1) genannten Elemente, die primir zum Gegenstandsbereich der Pidagogi-
schen Lesungen gehoren, nicht in der Fachzeitschrift vonnéten sind, ist keine besondere
Autffilligkeit, sondern bestitigt nur, dass es sich hier um ein eigenstindiges Format handelt,
das medial eine andere Struktur verlangt als ein Fachartikel. Anders sieht es aus, wenn der
PL-Autor das Taschenbuch des Dentschunterrichts heranzieht oder sich in seiner Lesung mit Her-
mann Helmers Didaktik auseinandersetzt und dies keinen Eingang in die abgedruckte Fas-
sung findet. Wihrend eine aktuelle Arbeit zum Bremer Kollektiv und dessen Reichweite in
die DDR nur einzelne Spuren unsystematischer Rezeption westdeutscher Fachliteratur in-
nerhalb der Fachzeitschrift Deutschunterricht, nicht aber fir die Stichprobe der PL eruieren
kann (vgl. Koebe/Hiubner/von Brand 2021), erscheint es bei diesen Quellenfunden als dia-
metral entgegengesetzt. Folgt man Jonas‘ Urteil, dass BRD-Literatur lediglich ausgewihlten
Personenkreisen zuginglich gewesen sei, zahlte entweder Nagel dazu oder hatte jemanden,
z.B. seinen Betreuer, der ihm zur Seite stand und bei der Beschaffung half. Bevor nun noch
weiter der Pfad der Spekulation betreten wird, soll sich an dem orientiert werden, was vor-
liegt: Der Fachberater aus dem Kreis Seelow hat Zugang zu einer Didaktik aus der BRD und
anstatt sich — trotz deutlicher Abgrenzung — unentwegt auf seine politisch-ideologische Sys-
temzugehorigkeit zu stiirzen, schreibt Nagel:

,Bei allen Vorbehalten gegeniiber Hermann Helmers mufl man ihm beipflichten, wenn er
die Rolle des Lehrers bei der Begegnung von Schiiler und Kunstwerk folgendermalien be-
stimmt [...]. [...] Helmers wird deshalb an dieser Stelle interpretiert, weil er didaktisch-metho-
dische Losungswege fiir den ,Einstieg® in das Literaturwerk anbietet, die fiir unser Vorhaben
von Nutzen sein kénnen.” (DIPF/BBF, PL.2662a, Nagel 1972, S. 14-15)

Allem Anschein nach 16ste diese positive Wertung die Tilgung im Fachartikel aus. Dabei war
es wohl auch unwichtig, dass die aus Helmers Didaktik entnommenen methodischen Vari-
anten?* verkniipft werden mit den gingigen Forderungen nach Methodenvielfalt und

224 Einstieg zum Text Giber ,,Inhalt™, ,,Form®, , Vergleich®, , ErschlieBen durch Leitfragen®, ,,Zergliedern®, , Freies
Ersprechen®, ,Erlesen/Ersprechen, ,,Vorgestalten/Antizipation®, ,,Selbstindiges Erarbeiten* (DIPF/BBF,
PL2662a, Nagel (1972), S. 1516 (Hervorhebung im Original)). Nagel fasst damit mehrere Seiten von Helmers
stichpunktartig zusammen und paraphrasiert in der Lesung deren Inhalt. Warum er aber die Einstiegsmdglich-
keiten ,, 1 om Leben des Verfassers aus, .,V om Warencharakter aus* und ,,1on der Wirkungsgeschichte aus* weglasst,
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Lehrplanerfillung (vel. DIPF/BBF, PL2662a, Nagel 1972, S. 16). Vice versa stellt dieser
Punkt einen neuen exemplarischen Einblick in Pidagogische Lesungen als dem Format der
Besten der Besten dar. SchlieBlich wird einerseits erkennbar, dass sich der PL-Autor im
J[feindlichen Lager bedient oder gar bedienen muss, weil er effektive methodische Wege er-
kennt, deren generellen Einsatz im Literaturunterricht auf die Gedichtbehandlung zuspitzt.
Insofern Ubertrigt er etwas Bekanntes auf ein bestehendes Problem und agiert — so paradox
es klingt — per definitionem schépferisch. Andererseits ist die Lesung mit diesem Inhalt bis
zur zentralen Ebene gekommen und erfuhr keine Ablehnung im zentralen Ausscheid. Wih-
rend die erste Ebene noch insofern damit erklirbar sein kénnte, dass Nagels Funktion als
Fachberater und dessen (mégliche) Kontakte zum PKK eine Rolle spielten, sind nahelie-
gende plausible Begriindungen fiir die nichsten beiden Ebenen kaum ausfindig zu machen.
Moglicherweise wirkte bei der Priifung schon der Fakt nach, dass es die zweite Lesung nach
einer erfolgreichen war; méglicherweise barg die Kombination aus berufsbezogener Funk-
tion und wissenschaftlichem Betreuer eine gewisse Nachsicht oder einfachere Durchsicht,
welche bei der Popularisierung im Deutschunterricht die Redaktion nicht an den Tag legte. Hier
scheinen dringend Forschungen zum Begutachtungsverfahren bzw. tiber die Gutachter*in-
nen vonnoten. So singuldr dieser Fall Nagel sein mag, tritt er doch auf und belegt zumindest,
dass es bei Padagogischen Lesungen auf den Einzelfall ankommen kann, wie viel Spielraum
Autor*innen zugestanden bzw. wie breit die Grauzone bei der politisch-ideologischen Linie
belassen wurde. Andererseits zeigt sich exemplarisch auch, dass das Format potenzielle Spiel-
rdume Gffnete, welche eben iberhaupt erst genutzt werden mussten. Zumindest mahnen die
PL2167a und PL2662a dazu, Vorsicht walten zu lassen und ein Kriterium wie das der poli-
tisch-ideologischen Linientreue nicht in einem starren Schema zu sehen, sondern am Einzel-
fall zu prifen.

Die nichsten zwei Piddagogische Lesungen schrieben Hans Pannek, betreut von Otto Fuhl-
rott (1974), und die Fachberaterin Maria Faust (1976). Beide Niederschriften ordnen sich
dem AG-Bereich zu, verweisen aber auf die Schnittpunkte zur unterrichtlichen T4atigkeit und
betrachten ihre Arbeit im Rahmen der Interessen- und Talentférderung als vertiefende Wei-
terfihrung unterrichtlicher Inhalte (vgl. DIPF/BBF, PL3383a, Pannek [1974], S. 39;
DIPF/BBF, P1.3983a, Faust 25.06.1976, These 8 - 12, S. 2). Pannek betont in diesem Kon-
text, dass auch im AG-Bereich die ,,Einheit von Wissenschaftlichkeit, Parteilichkeit und Le-
bensverbundenheit“ (DIPF/BBF, PL3383a, Pannek [1974], S. 8) ihren Geltungsbereich
habe. Dabei kntipfen sie insbesondere an der Forderung an, sozialistische Persénlichkeiten
und ihr Klassenbewusstsein herauszubilden, und schépferisches Denken und Handeln zu
initiieren und zu beférdern — oder wie Faust sagt: ,,bei der Erh6hung des Unterrichtsniveaus
nutzbar zu machen® (DIPF/BBF, PL3983a, Faust 25.06.1976, These 8, S. 2). Pointiert du-
Bern sie diese beiden Ziele in unterschiedlicher Eindringlichkeit direkt zu Beginn der Lesung

kann nur vermutet werden. Wihrend der Einstieg tiber die Biographie im DDR-Unterricht bekannt ist, wiirde
die zweite ausgelassene Moglichkeit z.B. bedeuten, DDR-eigene Reklame 0.4. zu analysieren. Bei der letzten
Méglichkeit schreibt Helmers selbst: ,,Wo ein Text von seiner Wirkungsabsicht z.B. deutlich in Widerspruch
zu herrschenden Michten tritt, wird die Untersuchung der Wirkungsgeschichte ein wertvolles Indiz far den
Unterricht [...].“ (Helmers 1979, S. 318).
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in ihren Thesen, wobei das aufgeworfene Spannungsfeld uniibersehbar hervorsticht: Fir Pan-
nek liegt die Aufgabe der AG Rezitation v.a. darin, einen ,,Beitrag zur dsthetischen Erzie-
hung® zu leisten, wobei deren Schwerpunkt in der ,,Entwicklung schépferischer Aktivitit
bestehe (DIPF/BBF, P1.3383a, Pannek [1974], These 3-4, S. 1). Der Rahmen der gesamten
Personlichkeitsbildung mindet allerdings im intendierten Erzichungsziel. So formuliert Pan-
nek folgende fiinfte These:

»Aus der schépferischen Auseinandersetzung mit Kunstwerken, die in hohem Masse [sic]
ideologietrichtig sind, ergeben sich starke Impulse fiir die Bewusstseinsentwicklung der Re-
zitatoren. der Leiter der Arbeitsgemeinschaft muss diese Impulse zur Festigung der sozialis-
tischen Grundiiberzeugungen der Schiiler nutzen. (DIPF/BBF, P1.3383a, Pannck [1974],
These 5, S. 1)

Faust integriert die Arbeit der AG Rezitation, der sog. Spezialistenlagern und der Deutsch-
Olympiaden ebenso in diesem Spannungsfeld, indem sie die ,,schépferische Titigkeit der
Schiler nach der von der Arbeiterklasse geprigten Weltanschauung® (DIPF/BBF, PL3983a,
Faust 25.06.1976, These 2, S. 1) auszurichten sucht. Dezidiert setzt sie dabei auf die Vermitt-
lung von ,,Grundiiberzeugungen® im sozialistischen Sinne:

,,otolz auf unsere sozialistischen Errungenschaften,
Freundschaft und Verbundenheit zu den Vélkern der Sowjetunion,
HaB gegen die Feinde der Menschheit,

Liebe zur Arbeit und zur Achtung der Leistungen werktitiger Menschen.“ (DIPF/BBF,
PL3983a, Faust 25.06.1976, These 3, S. 1)

Beide Lesungen weisen durch ihre Forderung nach sogialistischer Grundiiberzengnngen eine deut-
liche Nihe zu den von Neuner postulierten pofitischen Ubersengungen auf, die ihrerseits vehe-
ment auf die Ausbildung eines Freund-Feind-Bildes ausgetichtet sind (vgl. DIPF/BBF,
P1.3383a, Pannek [1974], S. 23). Ohne mit dieser dritten These inhaltlich konktet zu werden,
umreiBt sich doch die Zielstellung dieser AG-Titigkeit. Insgesamt bildet der Anspruch, den
sozialistischen Klassenstandpunkt sowie ebensolche Werte und Eigenschaften wie Flei3,
Selbstkritik /-bewusstsein, Disziplin- und Verantwortungsbewusstsein auszuprigen, eine we-
sentliche Parallele dieser Lesungen (vgl. DIPF/BBF, PL3383a, Pannek [1974], 22-27, 28-29
(Moralerzichung), 32-33; DIPF/BBF, PL3983a, Faust 25.06.1976, These 5, S. 1, 9-12
(Moralerzichung)). An dieser Stelle geht Pannek im Vergleich zu Faust einen Schritt weiter,
da er mithilfe der Freizeitgestaltung, d.h. AG Rezitation, den medialen Einfliissen der Bun-
desrepublik und in Sonderheit deren ,,Propagierung burgetlicher Ideologie“ (DIPF/BBF,
PL3383a, Pannek [1974], S. 26) die Wirkungsintensitit zu reduzieren versucht. Somit spre-
chen beide Lesungen verschiedene Facetten und Komponenten sozialistischer Personlich-
keitsbildung an. Das bei den Schiler*innen auszubildende fachliche Wissen und Kénnen
bezieht sich v.a. auf die Vorbereitung und 6ffentlichkeitswirksame Durchfiihrung der Rezi-
tation. Bei Faust ist es z.B. ein Anliegen, ,fiir gesellschaftliche Anlisse an der Schule”
(DIPF/BBF, P1.3983a, Faust 25.06.1976, S. 12) zu rezitieren, doch berichtet die Fachbera-
terin auch von Rezitationen bei gesellschaftlichen Veranstaltungen, so z.B. von ,,Auftritten
in der Offentlichkeit [...] im Zusammenhang mit dem 30. Jahrestag der Befreiung vom
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Hitlerfaschismus® (DIPF/BBF, PL.3983a, Faust 25.06.1976, S. 21). Ebenso treten die SuS
bei Pannek sowohl in der Klasse, der Schule und bei Veranstaltungen im ,,Wohngebiet” oder
bei ,,Fest- und Gedenktagen® auf; nicht zuletzt nennt Pannek auch das Erstellen eines ,,Dia-
Ton-Vortrages zur sozialistischen Wehrerzichung* im Rahmen einer Messeveranstaltung der
GST (DIPF/BBF, P1.3983a, Faust 25.06.1976, S. 35).2%5 Hohepunkt solcher Veranstaltungen
scheinen v.a. die politischen zu sein, fiir die er verschiedene in der DDR relevante Jahrestage
aufzihlt.?? Der AG-Titigkeit kommt dabei eine Doppelfunktion zu: Einerseits steht die re-
zitatorische Arbeit nicht allein im Mittelpunkt. Denn die AG-Titigkeit bezieht sich auf die
Wirkungen nach auBlen, also auf das Publikum. So mahnt Pannek, als AG-Leiter den SuS
sowohl den individuellen SpaBl und Genuss als auch je nach Veranstaltung ,,cin gesellschaft-
liches Anliegen® vor Augen zu fithren, denn die Rezitator*innen tibten eine ,,politisch-agita-
torische Wirkung® und ,,selbst ideologiebildend[en]| Einfluss auf die Zuhorer” aus
(DIPF/BBF, P13383a, Pannek [1974], S. 24-25). Andererseits hat die Vorbereitung der Re-
zitation die Funktion, das Individuum fachlich zu bilden und ideologisch zu festigen. So
erstreckt sie sich nicht nur auf den Vortrag selbst, sondern ebenso auf die politisch-ideolo-
gische Grundsteinlegung der SuS, um offenbar die vorzutragenden Texte inhaltlich zu durch-
dringen und eine entsprechende Haltung zu erzeugen:

,Einsicht in die fihrende Rolle der Arbeiterklasse und ihrer Partei, Achtung vor dem Kampf
und dem Heldentum sozialistischer Revolutionire, Begreifen der Sowjetunion als fithrende
Kraft des sozialistischen Systems und im Kampf um die Befreiung der Menschheit von Aus-
beutung, Not und Unterdriickung und um die Sicherung des Weltfriedens, Eindringen in das
Wesen und die Bedeutung des sozialistischen Patriotismus und proletarischen Internationa-
lismus, Bekenntnis zur Freundschaft mit der Sowjetunion und den sozialistischen Brudet-
lindern, Bewusstseins der Uberlegenheit des sozialistischen Weltsystems, Abscheu und Hass
gegentiber der Unmenschlichkeit des Imperialismus, Begreifen der gewaltigen Kraft der So-
lidaritit und der Notwendigkeit eines festen Klassenstandpunktes — das alles waren und sind
entscheidende Motive unserer Arbeit. (DIPF/BBF, PL3383a, Pannek [1974], S. 23)

Dieser Passus bedarf im Grunde keiner weiteren Kommentierung, fithrt er doch die Ausar-
beitungen von Kapitel 3.1.2 nur auf der auBBeruntetrichtlichen/-schulischen Ebene fort. So-
mit unterliegen beide Arbeitsgemeinschaften dem Ziel, entlang der Systemgrenze ein
Freund-Feind-Bild aufzubauen. Zwar bieten Pannek und Faust wiederum die schépferische
Methode, dass die Schiiler*innen selbst Gedichte verfassen sollen, aber diese fiigen sich frei-
lich in den Veranstaltungskontext und kreisen um die Themen Freundschaft und Solidaritit
mit Chile (vgl. DIPF/BBF, PL3383a, Pannek [1974], Anlage 5 und 6; DIPF/BBF, P1.3983a,
Faust 25.06.1976, Anlage 1-2, 5, 6a-d). Die verfassten Texte der Schiler*innen dienen wie-
derum als Einblick vermittelnde Beispiele fiir die erfolgreiche Arbeit in den AG, fungieren
quasi als Qualititsbeleg der Lesungen. Gleichzeitig muss das Wissen und Kénnen, ein Ge-
dicht zu rezitieren oder zu schreiben, erst einmal angebahnt oder am unterrichtlichen

225 Ausloser, fir die staatlichen und gesellschaftlichen Organe solche Programme durchzufiihren, sei nach Pannek
die Leistung bei einem ,,Bezirksausscheid (DIPF/BBF, PL3383a, Pannek ([1974]), S. 18) gewesen.

220 So nennt der PL-Autor die ,,Gestaltung aktueller Programme politischen Inhalts, zum Beispiel zum fiinfzigsten
Jahrestag der Grindung der UdSSR, zum funfundfiinfzigsten Jahrestag der Griindung der KPD und eines
Solidarititsprogramms fir das chilenische Volk.« (DIPF/BBF, PL3383a, Pannck [1974], S. 23).
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Vorwissen angekniipft werden. Pannek setzt dabei nicht auf Musteddsungen, sondern ver-
langt von den Schiler*innen, ,,seinen Zugang zum Gedicht zu finden, mit seinen Méglich-
keiten die rezitatorische Gestaltung [zu] realisieren® (DIPF/BBF, P1.3383a, Pannek [1974],
S. 16 (Hetvorhebungen im Original)). Hier ist die Lesung von Faust inhaltlich erneut iden-

tisch: ,,Die Schiler mussen selbstindig Zugang zum Inhalt und zur Grunddiktion finden,
um die richtige Simmung und Grundhaltung zu erfassen (DIPF/BBF, PL3983a, Faust
25.06.1976, S. 16). Dies liegt offensichtlich daran, dass sic Panneks Lesung rezipiert, auch
wenn sie ihn sonst nur an der Stelle zu den persénlichkeitsbildenden Potenzen der AG-Ti-
tigkeit explizit anfuhrt (vgl. DIPF/BBF, PL3983a, Faust 25.06.1976, S. 12). Im Vergleich zu
den bisherigen Ergebnissen kann auch dies als Novum gewertet werden, denn sie ist bisher
die einzige PL-Autorin, welche eine andere Pidagogische Lesung verwendet. Pannek fithrt
zwar Nagel im Literaturverzeichnis an, aber zitiert dessen veroffentlichten Artikel. Faust lie-
fert zudem einen Beleg fiir die besondere Stellung der Fachberater*innen:

,»-Da ich als Fachberater fir Deutsch titig bin, war es mir mdglich, die Fachkommission fiir
dieses Vorhaben [Spezialistenlager] zu gewinnen und 1973 in den Winterferien ein erstes
Lager von einer Woche Dauer durchzufihren.« (DIPF/BBF, PL3983a, Faust 25.06.1976, S.
23)

Die Fachkommission agiert auf Kreisebene, sodass durch ihre Mitglieder Fachzirkel ver-
schiedener Schulen beteiligt sind, wodurch die Reichweite erh6ht wird. Zwar relativiert Faust
die Moglichkeiten ihres kleinen Kreises, aber dennoch zeigt sie in ihren Ausfithrungen, dass
die von der Fachkommission festgelegten Aufgaben an die Fachzirkel Gbergeben wiirden.
Weiterhin gelingt es ihr, auch einen Fachberater eines anderen Faches einzubezichen (vgl.
DIPF/BBF, PL3983a, Faust 25.06.1976, S. 30 (zu Schwierigkeiten), 32 (zur
Aufgabenverteilung), 29 (Fachberater Musik)). Insgesamt scheint es einer/em Fachbera-
ter*in potenziell also méglich gewesen zu sein, eine umfangreiche Mitarbeit verschiedener
Funktionstriger*innen zu aggregieren, wobei offenbar nicht nur die berufliche Funktion,
sondern auch das personelle Ansehen eine Rolle spielte:

»Hervorheben méchte ich, dal die Aufgaben, die wir uns in unserem Kreis stellten, nur
geldst werden konnten, weil viele Lehrer und Erzieher, die Fachkommission Deutsch, die
Abteilung Volksbildung und das Pidagogische Kreiskabinett die gesellschaftlichen Potenzen
erkannten und selbst mithalfen, diese zu verwirklichen.“ (DIPF/BBF, PL3983a, Faust
25.06.1976, S. 39)

Interessant ist hierbei, dass die Arbeit in der Praxis das Handeln der Volksbildungsorgane
nach sich zog und sich anscheinend erst Unterstitzung einstellte, als gewisse Vorarbeiten
bereits geleistet waren. Dasselbe Phinomen ist bei PL.3383a, dem ,Vorreiter, zu beobachten.
Laut dem Selbstzeugnis gab das PKK Gardelegen dem Fachlehrer Pannek die ,,Anregung®
(DIPF/BBF, P1.3383a, Pannck [1974], Annotation), seine Erfahrungen niederzuschreiben,
allerdings erst nach dessen mehrjihriger Titigkeit. Der Unterschied besteht folglich nur da-
rin, dass Pannek den Impuls erhielt, wihrend die Fachberaterin Faust offenbar selbst das
Heft des Handelns ergriff.

Die restlichen in Tabelle 68 (vgl. S. 352) aufgefithrten Lesungen entstanden in den 1980er
Jahren und konkretisieren bereits im Inhaltsverzeichnis, fir welche Gedichte sie
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methodische Vorschlige unterbreiten wollen. Obwohl es der chronologischen Ordnung wi-
derspricht, sei als erstes PL85-11-17c genannt, weil die PL-Autorin Angela Hotzel (1985, S.
7, 13) explizit auf Nagels Beitrag im Sammelband hinweist und sich mit ihrer Lesung fiir die
Methode des Ersprechens ausspricht. Diese Niederschrift stellt sozusagen eine methodische
Kontinuitit zwischen den 1970er und 1980er Jahren her. Wihrend die theoretischen Aus-
fithrungen der Fachberaterin ausfihrlicher sind, Gibernimmt sie zundchst Nagels Vorschlag
zur grafischen Vorbereitung des Gedichtvortrages (vgl. Abbildung 25, S. 358) (vgl.
DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 9-15 (Wesentliche Grundregeln, Grundstimmung
und Teilstimmungen, Akzentuierung, Pausen, direkte Rede, Gedichtanfang, Gestik und
Mimik), 15-16 (Symbole)), wandelt diesen aber im Unterticht zum Teil ab (vgl. DIPF/BBF,
PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 19). Anhand der Beispiele unterrichtlicher Erprobungen ver-
sucht sie anschlieBend, folgende Ziele umzusetzen:

wihre [der Schiiler*innen] Neugier auf Gedichte und darin enthaltene Ritsel zu erhalten
das monotone Sprechen (Leiern) abzubauen

ihnen verschiedene sprecherische Mittel (noch nicht alle) aufzuzeigen

sie mit den graphischen Symbolen vertrautzumachen [sic] und damit zu arbeiten

ihnen iiber den Inhalt die unterschiedlichen Stimmungen bewuftmachen [sic]

die gewihlte Sprechweise begriinden zu lassen und somit

cinen eigenen Standpunkt beim Sprechen von Gedichten zu finden (nicht nur den Lehrer-
vortrag nachzuahmen)* (DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 17)

Den wenigen Stichpunkten zufolge ist Hotzel bestrebt, den Schiler*innen ein Instrumenta-
rium zu vermitteln, damit sie lernen, ihr eigenes Textverstindnis beim Gedichtsprechen zu
verbalisieren; und dies ist gerade aufgrund der thematischen Vielfalt erstaunlich. Obwohl
Hotzel neben Naturlyrik auch Gedicht mit politisch-ideologischer Thematik anfiihrt
(vgl. Tabelle 68, S. 352), stellt sie im Grunde das schgpferische Kunstprinzip in den Vordergrund
und betont dies auch am Ende ihrer Lesung bei der Zusammenfassung der Ergebnisse (vgl.
DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 42). Hietin fligen sich die Untetrichtserprobun-
gen ein, welche allesamt dasselbe Schema aufweisen: Vers- und v.a. strophenweise sollen die
Schiiler*innen die jeweils sinntragende, wichtigste Einheit herausfinden (suchen) und ihre Aus-
wahl begriinden; anschlieBend erfolgt mehrmaliges Sprechen einzelner Schiller*innen, das in
der Klasse ausgewertet werden soll (vgl. DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 18-36).
Ideologische Uberformungen oder abgeleitete Erkenntnisse sind dabei kaum erkennbar. Selbst
bei Brechts Die Pappel vom Karlsplatz wird zwar das Motiv des Dankes erarbeitet, aber dies
geschieht textimmanent, ohne einen Appell an die SuS zu richten (vgl. DIPF/BBF, PL85-
11-17¢, Hotzel 1985, S. 29-31), wie es bei der Lyrikbehandlung in PL83-11-22d anklingt
(vgl. S. 378ff.). Obgleich Hotzel den historischen Kontext keineswegs auler Acht ldsst, legt
die Fachberaterin den Stundenschwerpunkt auf die Erarbeitung sprachlich-stilistischer Be-
sonderheiten: ,,Die Zeilenbindung und die Sinn-schrittpausen [sic] sollten bei der Arbeit am
Gedicht hervorgehoben werden® (DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 29). Interessant
ist dies v.a. deshalb, weil gerade dieser Teil in der popularisierten Form als Artikel im
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Deutschunterricht der Auslassung anheimfillt (vgl. Hotzel 1986, S. 326-327; des Weiteren fehlt
ihr Vorschlag zur Verbindung zwischen Literatur- und Muttersprachunterricht am Ende der
Lesung, S. 37-41). Es erscheint wenig wahrscheinlich, die Linge dieses Textpassus als Grund
geltend zu machen, denn es wird z.B. das umfangreiche Unterrichtsgesprich zum Gedicht
Friihlingsglanbe wordich abgedruckt (vgl. DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 25-29;
Hotzel 1986, S. 326-327). Daher dringt sich die Vermutung auf, dass die verinderte Schwer-
punktlegung auf die sprachlich-stilistische Analyse die intensivere Behandlung des histori-
schen Kontextes auszulassen schien. Beim letzten Gedicht, das im vorgegebenen Stunden-
kontingent des Literaturunterrichts behandelt wird, dndert sich ein Stickweit die Situation.
Denn bei Rodatis Nach demr Regen sei es Stundenziel, ,,den Schiilern zu verdeutlichen, daf3 der
Autor eindringlich mahnt und dazu auffordert, ,den Frieden schon vor dem Kriege zu ma-
chen.“ (DIPF/BBF, PL85-11-17¢, Hotzel 1985, S. 32) Hier klingt freilich das an, was allge-
mein zur Friedenspidagogik zdhlte. Nichtsdestotrotz enthilt der Stundenverlauf weder eine
Frage, unter welchen Gesellschaftsbedingungen Frieden méglich sei, noch irgendeine Wer-
tung durch die Lehrerin, welche als Antwort einer solchen Frage verstanden werden kénnte.
Hoétzel (1985, S. 31-306) lisst vielmehr das allgemeine Erarbeitungsergebnis der SuS, dass alle
Menschen Frieden wollten, stehen und versucht, die Antworten der SuS zum Inhalt fir die
Festlegung der Sprechweise zu nutzen. Somit hélt Hétzel (1985, S. 17) an ihrem Ziel fest und
verwendet das Format der Pidagogischen Lesung hauptsichlich dazu, ihre Erfahrungen zu
einer methodischen Variante der Gedichtaneignung vorzustellen. Parallel zu dieser wird die
PL85-05-11 der Fachberaterin Hiltraut Hanke zentral anerkannt. Sie versucht, gemif3 den
Lehrplanforderungen das Wissen und Kénnen der Schiler*innen im Umgang mit Lyrik zu
wiedetrholen und zu festigen (vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 5-7), und
zentriert dazu die Behandlung balladesker Texte. Dabei setzt Hanke wie Hétzel darauf, Schii-
ler*innen ihren Zugang und ihr eigenes Verstindnis einzurdumen:

,Der Lehrer muf3 die Aufgaben so stellen, daf3 der Schiiler seine Gedanken zu den Sprechen-
den, aber auch zu der Situation, in der er sich befindet, duflern kann. Es ist wichtig, dal der
Schiiler die Méglichkeit hat, eigene dsthetische Empfindungen und moralische Wertungen
zu formulieren, aus der Fiille der Details auszuwihlen, was e r am bewegendsten empfindet,
was f i r i hn am bemerkenswertesten am Gedicht ist. Exr mul3 sich vorstellen konnen, in
welcher Situation sich das lyrische Subjekt befindet. (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke
[1985], S. 9 (Hervorhebungen im Original))

Um Schiller*innen zum eigenen Werten zu fithren, erachtet es die Fachberaterin aus Seelow
fir nétig, entsprechende literaturwissenschaftliche Grundlagen zu vermitteln, wobei sie das
Auffinden lyrischer Bilder und die Funktion formaler Merkmale wie ,,Dialogform, Wieder-
holungen, Figurenzeichnung, Balladenutteil“ (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 9)
im Blick hat. Interessanterweise fehlen diese Ausfithrungen in dem ver6ffentlichten Aufsatz
im Deutschunterricht (vgl. Hanke 1986). Anstelle der methodischen Vorbemerkungen werden
dort die Elemente abgedruckt, welche Hanke im Vorfeld zur Jahresplanung notiert:

,-das lyrische Subjekt

die dem Gedicht zugrundeliegende lyrische Situation bzw. in den Balladen die Handlung
derselben
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die Gestaltungsmittel wie Dialog, Wiederholungen, Lautmalerei

die Haltung des Dichters (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 6; vgl. Hanke 1980, S.
340)

Das cine Kapitel, das unmittelbar die methodischen Ausfihrungen einleitet und einen relativ
offenen Rezeptionsprozess befiirwortet, ist nur in der Lesung zu finden, wihrend das andere,
allgemeinere Kapitel tUber die Lehrplanforderungen und die darin enthaltenen Analyse-
punkte, die strikt zum Standpunkt des Dichters fiihren sollen, in dem Artikel aufgenommen
wird. Desgleichen macht der Artikel Abstriche beim methodischen Kapitel. 1) So reduziert
er die vier in der PL behandelten Balladen auf ein Beispiel des klassischen Erbes, Der Zanber-
lebrling, und eines der sozialistischen Lyrik, Eine deutsche Mutter; 2) unberticksichtigt bleiben
Der Handschubh und Die Ballade vom schweren Leben des Ritters Kang vom Rabensee.

1) Eingang im Artikel finden die konkreten Aufgabenstellungen, die gréBtenteils darauf an-
gelegt sind, dass die Schiler*innen ihr Textverstindnis finden, in einer Rezitation vorstellen
und anschlieBend begrinden sollen. Dabei sind auch hier Kirzungen erkennbar. So wird
z.B. eine Aufgabenvariante zum Zauberlebrling weggelassen, die allerdings als Differenzie-
rungsvorschlag dient, da sie eine Teilstimmung vorgibt, welche sprecherisch umzusetzen sei
(vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 17). Interessant ist bei den Ausfihrungen zu
Weinerts Gedicht, dass die Kiirzungen an der Stelle einsetzen, wo die TexterschlieBung in
der Ubertragung auf die ideologische Sinnebene beginnt und Hanke ([1985], S. 28-30; 1986,
S. 344) auf die Haltung des Dichters zum Faschismus einzugehen sucht. Dies steht sehr waht-
scheinlich mit dem Umfang des Artikels im Zusammenhang, denn die Zielstellung, dass sich
die SuS anhand der Ballade Weinerts Klassenstandpunkt erschlieBen und selbst ,,Partei er-
greifen” (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 24)?%7, witd auch trotz der Auslassung
genannt. Stattdessen ibernimmt der Artikel Hankes didaktisch-methodische Hinweise. So
schldgt sie vor, die Rezitation von Weinerts Gedicht auf einer Schallplatte zu héren, um den
gezielten Einsatz der Stimme zu untersuchen, moniert aber gleichzeitig, dass professionelle
Rezitationen nicht nur den ,,Hohepunkt und den Abschluf3 einer Stunde“ (DIPF/BBF,
PL85-05-11, Hanke [1985], S. 30; vgl. Hanke 19806, S. 344) datstellen sollten. Des Weiteren
unterbreitet die Fachberaterin den Vorschlag, die Schiller*innen die Rezitationen gegenseitig
bewerten zu lassen, wofiir sie folgende ,,Kriterien® gibt:

1), Textgenauigkeit

2)  Hervorhebung der wichtigen Sinntriger
3)  Erfassen der Stimmung

4)  Lautstirke, Tempo, Pausen

5)  Deutlichkeit der Aussprache.” (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 19; vgl.
Hanke 1986, S. 341)

227 Vgl. Hanke (1986, S. 343; weshalb andere Lesungen fast komplett abgedruckt werden, kann hier nicht ergriindet
werden; stattdessen sei darauf verwiesen, dass im Artikel Weinerts Darstellung der Faschisten als Entlarvung
charakterisiert wird.).
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Die inhaltliche Nihe zu den Ausfiihrungen des in den 1970er Jahren wirkenden Seelower
Fachberaters Nagel (1971, S. 28) ist evident. Allerdings verweist Hanke ([1985], S. 1) nicht
auf ihren Amtsvorginger, sondern — zumindest in der Lesung — auf Lienigs Niederschrift.
Im Vergleich zu den vorgelagerten Analyseelementen (vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke
[1985], S. 6; Hanke 1986, S. 340) fillt auf, dass diese fiinf Kriterien mit ihnen tbereinstimmen.
Die Haltung des Dichters wird dann aber nicht in der Partner-, sondern in Einzelarbeit sepa-
rat erarbeitet. Zudem entfillt die Analyse der Zauberformel, die durch das Ersprechen erfolgen
soll (vgl. DIPF/BBF, PL.85-05-11, Hanke [1985], S. 21; Hanke 1986, S. 342). Offenbar et-
kannte man fiir den Artikel eine inhaltliche Dopplung, da die Schiller*innen bereits zuvor in
Partneratbeit ,,Rezitationsmoglichkeiten* (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 20;
vgl. Hanke 1986, S. 342) ausprobieren, vor der Klasse prasentieren und begriinden sollten.

2) Von den beiden ausgelassenen Texten wurden bereits in Tabelle 51 (vgl. S. 310) die Auf-
gaben zu Schillers Der Handschuh aufgelistet. Sie sind dadurch gekennzeichnet, dass sie die
Schiler*innen dazu auffordern, sukzessive eigenstindig den Text zu erschlieBen. Beginnend
mit dem Ersprechen, das zunichst individuell und danach in mehreren Gedichtvortrigen in
der Klasse erfolgen soll, setzt die Vertiefungsphase an einzelnen Strophen und Versen ein,
verlangt den Vergleich der sprachlich-stilistischen Gestaltung und ldsst die (Zwischen-)Er-
gebnisse erneut ersprechen (vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 10-15). Diese re-
kursiven Schleifen dienen dazu, die Erkenntnisse zu festigen und den Einsatz des methodi-
schen Koénnens zu tiben, um sie nicht zuletzt anwendungsbereit werden zu lassen, wie die Fach-
beraterin Uber den geplanten Abschluss der Behandlung balladesker Texte in Klasse 7 for-
muliert: ,,Sie sollten die Gelegenheit erhalten, selbstindig ihre Kenntnisse und Fihigkeiten
im Umgang mit Gedichten anwenden zu kénnen.“ (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985],
S. 31).228 Strukturell folgen die Aufgaben insgesamt den genannten Punkten (vgl.
DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 6, 19), wobei wieder der letzte Teil, die Haltung
des Dichters, von der Lehrerin gelenkt wird. Dazu stellt sie folgende Aufgabe: ,,Wen stellt
ihr euch als Sprecher vor? Kénnte es ein Adliger unter den Zuschauern sein? (DIPF/BBF,
PL85-05-11, Hanke [1985], S. 15) Der zweite Teil kann entweder als Suggestivfrage oder als
erlduternder Hinweis der ersten Frage gedeutet werden. Fiir Ersteres spricht zum Teil Han-
kes nachgelegte Aussage:

,»ole erkannten, daf3 die von ihnen an anderer Stelle herausgefundene Haltung kein Vertreter
des Adels angenommen hat, daB hier der Dichter seine Erfahrungen mit seiner Zeit mitteilt
und seine Vorstellungen tGber seine humanistische Haltung, bei der sich Liebe in Achtung
des Geliebten zeigt, vermittelt. An dieser Stelle kann der Lehrer sparsame Bemerkungen zur
burgerlichen Aufklirung, besonders dem humanistischen Menschenbild Schillers, einfiigen
und die Schiler auffordern, sich aus ihrer heutigen Sicht zu dem Problem zu duf3ern. Durch
dieses Herangehen wurde den Schilern klar, daf3 ganz bestimmte literatur- bzw. genrespezi-
fische Mittel zur Aussage des Gedichts beitragen. (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985],
S. 15)

228 Zudem reflektiert Hanke, dass gerade das Rezitieren den Schiler*innen Schwierigkeiten bereitet habe (vgl.
DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 15).
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Im ersten Teil gibt Hanke das Ergebnis wieder, wobei es fraglich ist, inwieweit die Schi-
ler*innen selbst oder durch eine entsprechende Lenkung im Unterrichtsgesprich zur Er-
kenntnis gekommen seien. Davon abgesehen, dass der Sprachduktus der Schiilerantworten
anders ausgefallen sein wird, ist eine eigenstindige Ergebnisfindung zumindest insofern
denkbar, als die Aufgaben im Vorfeld zur ErschlieBung des sog. Balladenurteils hinarbeiteten
und der letzte Schritt, am Ende der Behandlung lyrischer Texte auf die Position des Dichters
zu sprechen zu kommen, den Schiiler*innen sicherlich bekannt gewesen ist. Wenn es aber
als eine reine Suggestivfrage gedacht gewesen wire, hitte Hanke den zweiten Teil der Aus-
sage nicht im Potentialis gelassen. Stattdessen stellt Hanke es lediglich als Mdglichkeit dar,
auf die sog. Dialektik von Historizitit und Aktualitit eingehen zu &dnnen.?? Ob sie diesen
Schritt ging, lisst sie aber offen. Erst im letzten Teil der Aussage wechselt sie wieder Tempus
und Genus verbi, sodass der Eindruck entsteht, sie kniipft an dem ersten Teil wieder an.
Misst man dem Gewicht bei, steht bei dieser Gedichtbehandlung nicht die ideologische
Komponente im Vordergrund, sondern die Methode des Ersprechens, mit deren Hilfe die
sprachlichen Gestaltungsmittel des Textes gezielt erarbeitet werden soll(t)en. Die zweite
Frage in der Aufgabe als Hilfestellung zu lesen, dafiir kann auch sprechen, dass dieser Auf-
gabentyp den Schiler*innen als neuartig erschien. Denn er verlangt, sich basierend auf den
Erarbeitungen das lyrische Subjekt als Figur vorzustellen, die weder in der sprachlichen Dar-
stellung greifbar wird noch im Handlungsverlauf in Erscheinung tritt. In diesem Sinne
schlidgt Hanke fiir die Behandlung der letzten Ballade ndmlich auch vor, je nach den konkre-
ten (Rezeptions-) Bedingungen der Schiiler*innen — sie nennt es ,,weniger getibte oder nicht
so leistungsstarke Klasse — noch differenzierende Aufgabenstellungen nachzulegen:

,Wer erzihlt uns vom Leben des Ritters?

Wihle ein ,Abenteuer® aus! Lies es so, daf} die Haltung des Erzihlenden zum Ritter zum
Ausdruck kommt!

Wihle ein ,Abenteuer’ aus! Lies die Strophe/Strophen so, dal der Humor sichtbar witd!
Wie stehst du zu dieser Haltung? Begriinde deine Meinung!

Warum bezeichnet Hacks das Leben des Ritters als ,schweres Leben‘? Finde Textstellen, die
dartiber Auskunft geben!* (DIPF/BBF, P1.85-05-11, Hanke [1985], S. 34-35)

Gerade die erste Frage offenbart, dass Hanke sie analog einsetzt, ohne zwingend zu ideolo-
gisieren. Sie hat vielmehr die Funktion, den Schiller*innen bei der Erarbeitung eine Hilfe-
stellung zu bieten, um einen Textzugang zu finden. Auch wenn hier nicht von einer Sugges-
tivfrage ausgegangen wird, lisst sich m.E. die eine Lesart nicht finden. Fir beide Lesarten
kénnen mehr oder weniger treffende Argumente angefithrt werden. Deshalb wird hier davon
ausgegangen, dass es sich um ein Paradebeispiel handelt, in dem das Spannungsfeld zwischen

22 Im Vorfeld der Datlegungen ihres methodischen Vorgehens schreibt Hanke, dass im Text Humor erzeugt
werde, weil die Figur eine ,,Haltung* einnehme, die ,,historisch iiberwunden sind; die aber tragisch empfunden
werden kann, da Menschen, die an Altem, Uberlebten, deshalb Sinnlosem, festhalten, zu bedauern sind.
(DIPF/BBF, P1.85-05-11, Hanke ([1985)), S. 31-32) Im Grunde driickt sic damit die DDR-typische Zukunfts-
orientierung aus, ohne allerdings auf das eigene gesellschaftliche System o.4. zu sprechen zu kommen.
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Ideologie und Unterrichtsqualitit deutlich hervortritt. Denn Hanke plant, dass die Schii-
ler*innen bis zum Standpunkt des Dichters vorkommen und sich ihren eigenen bilden; und
die einzelnen Aufgaben verlaufen zielstrebig in diese Richtung. Sie weisen dabei didaktisch-
methodisches Schopfertum auf, indem sie das Ersprechen mit verschiedenen Sozialformen
kombiniert und somit insgesamt wesentliche Unterrichtsprinzipien sowie das iibergeordnete
Fachprinzip erfiillt. Anhand dieser Ausfihrungen wird deutlich, dass Hanke ihre Jahrespla-
nung danach ausrichtet, die Schiiler*innen schrittweise an die selbstindige ErschlieBung von
Balladen heranzufithren. Gipfelpunkt ist die Behandlung von Peter Hacks Text. Methodisch
behilt sie ihre Grundlinie bei, zielt aber darauf ab, ein letztes Mal das Anforderungsniveau
zu steigern. Ohne jedwede Hilfestellung oder Hinweise notiert sie zum Einstieg einen Teil
des Gedichttitels (,,... vom schweren Leben des Ritters Kauz vom Rabensee” (DIPF/BBF,
PL85-05-11, Hanke [1985], S. 32)) an der Tafel und fordert die Schiiler*innen auf, Vermu-
tungen tiber den Inhalt des Textes und dessen literarische Gattung anzustellen. Die Nihe
zur HPO ist evident, denn die Aufgabe erfordert, die semantischen Sinneinheiten mit Vor-
stellungen zu fillen und sie mit den bisherigen literarischen Kenntnissen und Lektureerfah-
rungen abzugleichen. Jedoch geht Hanke nicht den Schritt, z.B. die Vermutungen der Schi-
ler*innen mit dem Text zu vergleichen, um z.B. Merkmale von Balladen induktiv zu erarbei-
ten, sondern biindelt die gebotenen Uberlegungen, indem sie sagt, dass die Ballade alle Vor-
stellungen in sich vereine (vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 33; die
Wiederholung der Gattungsmerkmale wird kurz angesprochen, aber in der Lesung gibt es
keinen Hinweis, wie sie und welche erarbeitet wurden). Die nachfolgenden Aufgaben sind
dhnlich gebaut wie die oben genannten (vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 34—
35), enthalten aber nicht die differenzierenden Hilfestellungen. So sollen die Schiler*innen
selbst Strophen bzw. Abentener wihlen, Rezitationsvarianten erproben und letztlich erneut in
der Klasse vorstellen, begriinden, beurteilen. Hanke spricht dabei die Empfehlung aus, die
Schiilervarianten nicht zu offensiv zu Uberformen, ,,damit sie nicht das Gefiihl haben, wir
wollen ihnen unsere Meinung aufzwingen* (DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985], S. 34).
In einem anderen Kontext hitte diese Aussage einen anderen Bedeutungshorizont, jedoch
geht es Hanke hier lediglich darum, tiber das von den Schiiler*innen ersprochene Textverstind-
nis zu diskutieren und im Unterrichtsgesprich die Deutungsvarianten auf ihre Stichhaltigkeit
hin zu Gberprifen und ggf. als unpassend zu werten. Die Fachberaterin spricht im Grunde
das Problem an, dass SuS nicht strikt zwischen Diskussion und Meinungen unterschieden.

Den Auftakt in der 1980er Jahre vollfithren die Fachberaterin Martina Scholz ([1981], S. 3)
und Uta Lienig ([1981], 6—7), welche von Waldemar Freitag betreut worden ist und auf des-
sen theoretische Positionen sie sich bezieht. Im Aufbau gleichen sich beide Lesungen, nur
werden die strukturellen Elemente unterschiedlich ausgeweitet. Setzt die Fachberaterin einen
umfangreicheren theoretischen Teil voran, in dem sie sich tiber den Rezeptionsprozess in
Verbindung mit produktiven Anfgabenstellungen duBerst (vgl. DIPF/BBF, PL81-128e, Scholz
[1981], S. 2-18, 19-26 (Gedicht)), hilt Lienig diesen zur Gegenwartslyrik kurz und legt den
Fokus weitaus stirker auf das, was dem Aufbau aktueller Stundenentwurfe recht nahe-
kommt. Denn sie wihlt zwei Gegenwartsgedichte und gliedert ihre Darlegungen jeweils nach
den Unterpunkten ,,Analyse des Gedichts®, ,,Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung® und
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»Zu Gestaltung und Verlauf des Unterrichtsprozesses® (DIPF/BBF, PL81-315¢c, Lienig
[1981], S. 5-7, 8-30 (Gedichte)). Vermutlich ist diese Einteilung in Sach-, didaktisch-metho-
dische Analyse und Ergebnisse der unterrichtlichen Erprobung auch ein Erfolgsmerkmal
gewesen, weshalb Lienigs (1982, 1983) Lesung im Deutschunterricht popularisiert wurde. Von
der zeitlichen Verzdgerung abgesehen, erhalten beide von ihr behandelte Gedichte jeweils
ihren Platz in einem Beitrag. Im Gegensatz zu Nagels Fall werden neben dem Anmerkungs-
apparat lediglich Kiarzungen am Ende der Lesung vorgenommen, wo Lienig ([1981], S. 31—
33) die Ergebnisse der gesamten Niederschrift restimiert. Allerdings enthilt die Lesung aus
DDR-Sicht auch keine ,problematischen® Passagen. Ebenso fillt auf, dass sich Lienigs Duk-
tus von dem von Nagel und Scholz unterscheidet. So stellt sie lediglich kompakt auf einer
Seite und einzeln vorangestellt konstruktive Fragen, die einerseits ihr Wissen dariiber wider-
spiegeln, dass Unterrichtsplanung individuell und nach den konkreten Bedingungen zu ge-
stalten ist, und die andererseits den rezipierenden Kolleg*innen bei ihrer Planung helfen sol-
len.?30 Mit den Ausfihrungen in ihrer Lesung setzt sie schlieBlich diesen Fragenkatalog um.
Die Fachberaterin hat — und dieser Eindruck ergab sich auch bei Nagel und Hétzel — zwar
ebendiese Grundannahmen individueller Unterrichtsgestaltung, spricht hingegen aber ver-
stairkt Empfehlungen aus und platziert durchweg klare, die gesamte Lesung durchziehende
Aufgabenstellungen, die allerdings nicht den Charakter von Rezepten, sondern von ,,Anre-
gungen (DIPF/BBF, PL81-128e, Scholz [1981], S. 9) triigen. Dessen ungeachtet, erweisen
sie sich als offen angelegt, also in dem Sinne, dass die Autor*innen sich bemthen, den SuS
einen subjektiven Zugang zum Gedicht finden zu lassen und ihre Beobachtungen zu begrin-
den. Scholz unterbreitet dazu folgende Aufgabenstellungen (DIPF/BBF, PL81-128e, Scholz
[1981], S. 13-14, 22-25):

230 Wie ist die Darstellung der ausgewihlten Gedichte aufgebaut? Wie sind die bildlosen und bildlichen Elemente
angeordnet, verflochten, geschichtet?/ Wodurch wird die Struktur der Darstellung bestimmt?/ Inwieweit ist
die lyrische Darstellungvonmein en Schilern erfaBbar? Welche Anforderungen an Lebens- und
Kunsterfahrungen, Phantasie, Wissen und Kénnen stellt sie?/ Wodurch wird die Bedeutung aufgebaut?/ Wel-
che Hilfen brauchen die Schiiler?/ Welche ErschlieBungsmethoden bieten sich an?/ Welche Bedutungs's
chich tensind fir die Schiler erschlieBbar? Welche kénnen fiir die b e d e u t s a m erden? Welche
Entdeckungen kénnen sie machen? Welche Méglichkeiten der geistigen und emotionalen Auseinandersetzung,
der Phantasicentwiklung, der Sinngebung bietet das Werk als Ganzes? Welche seine Teile?/ Welche Titigkeiten
muf der Schiller bei der ErschlieBung des Werkes ausfiihren?/ Inwieweit und wie sollte der Lehrer helfend
eingteifen?* (DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig ([1981]), 7 (Hervorherbungen im Original)). Selbst innerhalb der
Lesung wihlt sie einen eher reflektierenden Modus: ,,Folgende Fragen und Vortiberlegungen erwiesen sich als
glinstig: - Inwieweit wire die lyrische Darstellung von meinen Schiilern erfaBbat?/ - Welche Anforderungen
stellt sie, was kénnte Schiiler interessieren],] erregen und bewegen?* (ibid., S. 12).
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Tabelle 70: Ubersicht einzelner Aufgabenstellungen in PL81-128e

Varianten des | Aufgabenstellungen
Einstiegs
Einstieg  uber | [zu Furnbergs Spatsommerabend)

den Gesamtein-
druck

- Schreibe auf, was Du empfindest, wenn Du an einem Spitsommerabend
im Garten sitzt!

|zu Farnbergs Awm frithen Morgen)

- Gib Deine Empfindungen von einem Schulweg ganz frith am Morgen
wieder!

- Der Dichter gestaltet das gleiche Thema. Schreibe die Textstellen heraus,
die das gleiche meinen, was Du auszudriicken versucht hast!

Einstieg tiber ein
besonders  typi-

- Schreibe die Strophe(n) heraus, die Dir besonders wichtig erscheint(en)!
Begriinde Deine Meinung]!

sches  Gestal- | - Versuche zu erkliren, warum der Dichter diese Uberschrift gewihlt hat!
tungsmittel - Suche das zentrale Bild!
- Suche das Bild heraus, dem Deiner Meinung nach der Dichter die grofite
Bedeutung beimif3t!
- Suche die Bilder heraus, die Deiner Meinung [nach] dem Dichter als die
wichtigsten erscheinen!
- Exldutere das Bild!
- Was verstehst Du unter dem Bild? Was versteht der Dichter darunter?
Varianten von | Lies das Gedicht so, daf3 der Zuhérer spuirt, wie Du den Dichter verstehst! Be-
Einstiegs-mog- | griinde deine Meinung!
lichkeiten
[zu Nach mehrmaligem Votlesen erfolgt die Aufforderung:
Heines ~ Meeres- | - Schreibe Deine Gedanken (Gefiihle) nieder, die Dir beim Horen des Ge-
stille) dichts kommen!

Erfasse und formuliere die Grundstimmung des Gedichts!

- In diesem Gedicht ist ein Widerspruch enthalten. Formuliere ihn!

- Vergleiche die 1./2. Strophe, die 3./4. Strophe, die 5./06. Strophe! Was fallt
dir auf?

Haben die Schiiler den Widerspruch nicht erfaf3t, miissen weiterfithrende Im-

pulse gegeben werden:

- Was paft hier nicht zusammen?

- Unterstreiche Textstellen, die zur Meeresstille in Widerspruch stehen!

- Warum tut der Dichter das?

- Welche Wirkungsabsicht des Dichters ist aus dem Titel ,Meeresstille® ab-
lesbar?

- Das zentrale Bild ist ,Meeresstille’. Was verstehst Du unter einer Meeres-
stille? Welche Deutung gibt der Dichter diesem Bild?

- Vergleiche die erste mit der letzten Strophe! Formuliere, was Dir auffillt!

- Das Bild ,Meeresstille* verwendet der Dichter dreimal. Finde heraus, was
der Dichter damit ausdriicken will!

- Wias fillt Dir auf, wenn Du die Uberschrift mit der Aussage des Gedichtes
vergleichst? Formuliere Deine Gedanken!
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Verschiedene Zuginge zum Gedicht bieten Scholz® Vorschlige, mal vom Gesamteindruck
ausgehende, mal von einem Detail. Gemeinsam ist ihnen, die SuS subjektiv anzusprechen
und von ihnen einzufordern, insbesondere Emotionen begriindet am Text darzulegen. Wih-
rend Nagel (PL2662a) groBtenteils eine auditive Erstrezeption priferiert, setzt Scholz u.a. auf
gefiihlsbetonte Imagination, die entweder an der Lebenswelt der SuS anknipft, z.B. den
morgendlichen Schulweg, oder durch das Héren und Lesen erzeugt werden soll. Zudem sind
weder bei den Aufgabenstellungen von Scholz noch beim skizzierten Unterrichtsverlauf
Marker ideologischer Ausprigungen zu entnehmen, wie es bei den vorherigen Lesungen der
Fall war. Hiervon sind die einleitenden Kapitel ausgenommen, in denen persénlichkeitsbil-
dende Potenzen angesprochen werden (vgl. DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig [1981], S. 4).
Vermutlich steht dies damit in Verbindung, dass die Autor*innen einerseits den Gegenstand
nicht legitimieren miissen, andererseits Natur- und Liebesgedichte behandeln, bei denen eine
wie auch immer geartete auf den Sozialismus gerichtete Auslegung keineswegs notwendig
erschien. Freilich werden auch nach der ,literarhistorische[n] Zuordnung® der/des Dich-
ter*in und ihre/seine ,,gesellschaftliche Haltung® als Elemente angesprochen,?! die bei der
Planung zu beriicksichtigen seien, jedoch ist keine darauf gerichtete oder ,hingebogene® Auf-
gabenstellung ausfindig zu machen. Selbst an einer Stelle, wo die Chance bestanden hiitte,
unterldsst auch Lienig eine solche Linienfithrung. So setzt sie im Unterrichtsgeschehen den
Impuls, ihre Gedanken zur Wendung ,e i n e n Tag* in Eva Strittmatters Gedicht Blauer Tag
zu formulieren. Da es um die positive Grundstimmung ,Gliick allen Menschen‘ geht, welche
aber laut Text noch Wunschdenken ist, wire potentiell der Verweis auf den Systemgegensatz
moglich gewesen. Stattdessen gibt sie die relativ unkonkreten Schilermeinungen im Kon-
junktiv II wieder:

,»Geantwortet wurde, dal3 ein gliicklicher Tag fiir a 11 e Menschen schon etwas Wunderbares
wire. Das hitte es noch nie gegeben. Es wiire ein erster Schritt, dem dann evtl. weitere folgen
wiirden. Allerdings wire das h e u t e unvorstellbar. Aber in Zukunft sei es hoffentlich még-
lich.“ (DIPF/BBF, PL81-315c, Lienig [1981], S. 29 (Hetvorhebung im Original))

Wenngleich fir die indirekte Rede zum Teil der falsche Modus gewiéhlt wird,?? ist evident,
dass Lienig weder eine Uberformung vornimmt noch selbst Position bezieht. Dies scheint
insgesamt zu ihrem Stil zu gehéren. So gibt sie an einer Stelle den SuS ihr Textverstindnis
preis, dringt sich aber nicht mit ihrer Interpretation in den Vordergrund: ,,Dabei betonte
ich, daf3 es eine mégliche sei* (DIPF/BBF, PL81-315¢, Lienig [1981], S. 28). Vielmehr legt
sie besonderen Wert darauf, die Vorschlidge und Ergebnisse ihrer Schiller*innen zu integtie-
ren und somit den frontalen Erarbeitungsprozess voranschreiten zu lassen. Beispielsweise

21 In diesem Zusammenhang kann auch der angesprochene Imperativ wiedergeben werden, welcher den zitierten
Stellen vorangeht: ,,Um fiir das Gedicht interessante, engagierende Ansatzpunkte der ErschliefBung zu finden,
um es gleichzeitig zu einem Baustein in der Fihigkeitsentwicklung der Schiiler zur selbstindigen Interpretation
werden zu lassen, muf3 ich mir als Lehrer folgendes vergegenwirtigen [...]“ (DIPF/BBF, PL81-128¢, Scholz
([1981)), S. 19).

232 Es ist auszuschlieBen, dass es sich hier um einen potentiellen Spielraum im Rahmen des Formats Padagogische
Lesung handelt und Lienig bewusst beide Modi setzt, um eventuell gesellschaftliche Hoffnungen o.A. anzu-
deuten. Denn sie verwendet auch an anderen Stellen, bei denen sie Antworten ihrer SuS wiedergibt, den Kon-
junktiv 11.
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fordert sie die SuS zu Beginn auf, den fehlenden Gedichttitel zu erginzen, sammelt eine
Vielzahl an Varianten per Tafelanschrieb und greift mit jeder behandelten Strophe verschie-
dene Titelideen in der Diskussion auf. Nach der GedichterschlieBung prisentiert sie den
Originaltitel Remember a girl und verlangt von den SuS, diesen in Bezug zu ihren Varianten zu
setzen und eine begriindete Meinung zu geben (vgl. DIPF/BBF, PL81-315c¢, Lienig [1981],
S. 14-18). Folglich setzt sie von Beginn an auf Aksivierung der SuS, gemeinsame Gestaltung
des Unterrichtes und eigenstindige Auseinandersetzung mit dem lyrischen Text. Insgesamt
nehmen diese beiden Lesungen im Teilkorpus eine Sonderstellung ein, denn in den nachfol-
genden Niederschriften fehlen ideologische Bezugnahmen nicht. Erstes Anzeichen dafiir of-
feriert das Gliederungsverzeichnis der PL83-10-22d. Dort werden nach den Klassenstufe 5
und 6 Gedichte gelistet, welche die Autorin Marlene Demel in Nazudyrik und Gedichte mit
politisch-sozialer Problematik unterteilt.

Diese thematische Differenzierung lsst sich aufgreifen. Beginnend mit Letzterem, behandelt
sie in der Klassenstufe 5 die Gedichte Die Pappel vom Karlsplatz sowie Des Reichen Mannes Friih-
lingstag und anschlieBend die Gedichte Hebespruch sowie Grofistadtkinder. Grundsitzlich ver-
sucht Demel (1983, S. 5), die Gedichtbehandlung lehrplangerecht fur die Ergiebung durch und
Erziehung zur Literatur za nutzen. Dies schligt sich in ihren didaktisch-methodischen Uberle-
gungen nieder, die sie erprobt hat oder anscheinend zur Erprobung vorschligt.?33 Einerseits
wihlt sie auditive Zuginge tber den Gedichtvortrag oder die Schallplatte und verlangt von
ihren Schuler*innen, sich eigene Gedanken zum Textinhalt zu machen (vgl. DIPF/BBF,
PL83-10-22d, Demel 1983, S. 7, 10, 21, 24); andererseits illustrieren ihre Kommentierungen
zum erstellten Tafelbild, z.B. zu Brechts Gedicht, dass die Erarbeitungs- und v.a. die Pla-
teaubildungsphase im Unterrichtsgesprich dazu dient, ,,konkrete Verhaltensweisen und Ein-
stellungen® (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 7), d.h. in diesem Falle Dank zu emp-
finden, im Literaturunterricht bewusst zu machen, damit sie auch auBerhalb des Schulkontextes
witkten. Der Schreibmodus dhnelt dem, welchen Lienig verwendete, d.h., Demel (1983, S.
8-9, 13, 25) gibt Antworten ihrer SuS wieder, nur dienen sie zur Illustration, die Erzichungs-
intention erfolgreich umgesetzt zu haben. Bei Weinerts Gedicht plant die Fachlehrerin zwei
Unterrichtsstunden; in der ersten wird der Text erarbeitet und das Ergebnis in einem Tafel-
bild visualisiert, das den ,Handlungsverlauf* biindelt, ohne dabei interpretative Elemente ein-
zuflechten, welche einen antagonistischen Klassenwiderspruch zwischen dem Reichen und dem
Armen formulieten (vgl. DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 11). Diese Aufgabe tbet-
nimmt dann allerdings die zweite Stunde. Als vorbereitende Hausaufgabe gibt Demel die
folgende auf:

,,Die Hausaufgabe lenkte auf das Erkennen des gesellschaftlichen Zusammenhangs zwischen
der Antwort des Atrbeitslosen und der Reaktion des Reichen. Sie lautete folgendermafen:
Haben eigentlich die doppelten Schlésser dem Reichen ausreichend genutzt? Beweise deine
Antwort an Beispielen!* (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 12)

233 So zum Beispiel bei Bechers Herbstweisen: ,,Es konnte sich folgender Stundenablauf ergeben [...| (DIPF/BBF,
PL83-10-22d, Demel (1983), S. 29-31).
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Sodann steht im Stundenmittelpunkt die Aktualisierung des als historisch erkannten Gegen-
standes, bei dem zunichst eine positive Seite aufgebaut wird:

,»1n vielen Staaten der Erde, angefithrt wurden vor allem die SU und die DDR, gibt es keine
Reichen mehr, die andere Menschen fiir sich arbeiten lassen, selbst genielen und sich auf
Kosten der Armen bereichern.” (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 12)

Die darauffolgende Aufgabe komplettiert das angebahnte Freund-Feind-Bild: ,,Wo besteht
der von Weinert dargestellte Gegensatz zwischen Armen und Reichen nicht mehr und wo
noch?* (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 12) Fur die Erarbeitung dndert Demel
die Sozialform von Stillarbeit in Gruppenarbeit. Diese ist entsprechend der Aufgabe so an-
gelegt, dass die eine Gruppe die Errungenschaften des Sozialismus, die andere die Benach-
teiligungen im Kapitalismus herausarbeiten soll:

»Allgemeine Aussage: In  allen sozialisti- Alles, was wir uns erarbeiten und schaffen, ge-
schen Lindern hort uns.*

Wir kénnen in die schénsten Gebiete der »Allgemeine Aussage: Heute noch in den ka-
DDR fahren pitalistischen Lindern

Die Eltern haben Zeit, mit uns Ausflige Kinderarbeit

und Wanderungen zu machen, die Schon-

heit der Natur zu betrachten geringe Entlohnung fiir schwere Arbeit

hohe Krankenhauskosten  (DIPF/BBF,

Unsere Eltern und spiter wir auch arbeiten
PL83-10-22d, Demel 1983, S. 13)

nicht fiir einen Reichen.

Wie das Beispiel zeigt, verschrinken sich im Unterrichtsziel verankerte ideologische Inten-
tionen und der Versuch, einen qualitativen Unterricht zu gestalten. Denn durch die metho-
dische Variation sollen offenbar Motivation erzeugt und zugleich das Ziel der Gedichtbe-
handlung zeitlich effektiv erreicht werden. Dieser ideologische Impetus setzt sich auch bei
den Gedichten mit politisch-sozialer Problematik in der Klassen 6 fort. Bei der Behandlung von
Kubas Hebespruch orientiert sich Demel nicht nur an dem aus DDR-Sicht feierlichen Anlass
der Grindung der DDR, sondern nutzt diesen auch fir die Aktualisierung, indem sie mit
ithren Schiler*innen &onkrete Beziige zwischen Textinhalt und den Errungenschaften des
Staates erarbeitet. Unter der Aufgabenstellung Suche Aussagen iiber das Hans beraus, die einen
Vergleich mit unserem Staat znlassen! entsteht das folgende Tafelbild (DIPF/BBF, PL83-10-22d,
Demel 1983, S. 22):
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Abbildung 26: Tafelbild zn Kubas Hebespruch (PL83-10-22d)

Wie der Ausschnitt illustriert, untergribt Demel ihren eigenen Suchauftrag schon dadurch,
dass sie Textstellen vorgibt. Auch wenn die Fachlehrerin die Antworten ihrer Schiller*innen an
der Tafel notiert, dienen die lyrischen Verse lediglich als Ansatzpunkt, ,Belege® fiir das Posi-
tive in der DDR zu finden. Diesen Suchauftrag erweitert sie schlieSlich durch die Hausauf-
gabe, in der die SuS die Rollenfigur des lyrischen Ichs mit Bechers Gedicht Lied vom Bau des
Sozialismns vergleichen sollen (vgl. DIPF/BBF, P1.83-10-22d, Demel 1983, S. 22-23). Die
Gestaltung des Unterrichtsprozesses erfiillt folglich den Zweck, durch Literatur zu ergiehen,
indem der Einsatz von Lyrik strikt auf die Herstellung po/itischer Beziige abzielt. Dazu wihlt
Demel interessanterweise einen Einstieg, der nach der Gedichtrezeption auffordert, Gedan-
ken uber mégliche Anlisse eines solchen Hebespruchs anzustellen. Jedoch ist sie anders als
Lienig nicht darauf aus, die Vorstellungen der SuS aufzugreifen, sondern leitet tiber zu einem
»gelenkten Unterrichtsgesprich® (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 21). Ein 4hnli-
ches Vorgehen ist bei der Behandlung von Firnbergs Grofstadtkinder erkennbar. Hier setzt
sie allerdings noch stirker auf einen emotionalen Einstieg, indem sie vor der Erstrezeption
an der Lebenswelt der Schuler*innen anzukniipfen sucht. Im Unterrichtsgesprich sollen
diese ihre Vorstellungen iiber mogliche Verinderungen des Schulhofes dulern. Blickt man
auf das Format der Lesungen, stellt Demel den Versuch an, die Vorschlidge der Mezhodischen
Abnleitungen zu konkretisieren; hinsichtlich der Unterrichtsebene ist es Ziel dieser Aufgabe,
auf das Gedicht einzustimmen (vgl. DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 23-24), des-
sen Appell?* im letzten Vers die Sorge #m Kinder einfordert. Nach der Erstrezeption stellt
Demel die Aufgabe: ,,Warum spricht der Dichter von ,wit‘ und ,miissen‘, und warum schlie3t
er das Gedicht mit einem Austrufezeichen?” (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 25)

234 Wir missen fir die Kinder Girten pflanzen!” (Unser Lesebuch 1984, S. 179).



381

Dies soll einen gelenkten Erarbeitungsprozess einleiten, denn erneut sammelt sie mit den
SuS Positivbeispiele. Doch anders als zuvor spannt sie den Bogen zuriick zur Einstiegsphase:

»Nach der AbschluBlesung stellte ich es jedem Schiiler frei, seine Vorstellungen von einem
Spielplatz, einem Fullballplatz [...] auf einem Zeichenblatt farbig zu gestalten. Es kamen viele
gutdurchdachte und ideenreiche Vorschlige von den Schiilern. Die Schiiler wihlten selbst
die besten Darstellungen aus und gestalteten eine Wandzeitung. Sie sprach mehr an und for-
derte zur Diskussion tber Moglichkeiten von Abenteuerspielplitzen, Freizeitzentren usw.
heraus. Die Vorschlige tber die Gestaltung des Pausenhofes wurden der Schulleitung tiber-
geben, weil einiges davon durchaus realisierbar war und Dinge, die von den Schiilern mit
erdacht und erarbeitet werden, von ihnen auch erfahrungsgemil3 geachtet und pfleglicher
behandelt werden.“ (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 26)

Die Gestaltung eigener Vorstellungen kniipft thematisch am Unterrichtsverlauf an, allerdings
erfolgt dies, ohne tiefer in den Iyrischen Text einzudringen. Es geht vielmehr darum, die
emotional positiv geladene Stimmung auszubauen. Somit dient auch nicht die Textgrundlage
als Anlass weiterer Diskussionen, sondern die Wandzeitung als Exgebnis der fernab vom Text
erstellten Bilder. Auch wenn das Vorgehen, die gutdurchdachten und ideenreichen 1 orschlage wei-
terzureichen, als Wertschitzung der Schilerergebnisse zu verstehen ist, sind sie aus der Situ-
ation heraus entstanden und stellten im Vorfeld kein adressatenorientiertes Erarbeiten dar.
Stattdessen erkennt Demel den erzicherischen Wert der Schillerpartizipation und handelt
dementsprechend. Reizt die imaginative Aufgabe schon nicht zur weiteren Gedichtbehand-
lung, erzeugen die Ergebnisse eine Art nicht geplantes Nebenprodukt, dessen Potential er-
kannt wird.

Parallel zu diesen Gedichten widmet sich Demel solchen mit Beztigen zur Natur. Als Bei-
spiele fur Klasse 5 wihlt sie Goethes Gefunden, Zimmerings Beim ersten Schnee sowie Uhlands
Friihlingsglanbe, fur Klasse 6 sind es Furnbergs Spatsommerabend, Bechers Herbstweisen und M6-
rikes Er ist’s. Ausgangspunkt der Betrachtungen stellt Demels Auffassung tiber das Beson-
dere der Naturlyrik dar:

,»1n der Naturlyrik holt uns der Dichter einen Gegenstand oder Vorgang ganz nahe heran,
bietet ihn uns zur Betrachtung an und 146t einen oft alltdglichen, manchmal unbeachteten
Vorgang zu etwas Wunderbaren werden. Dinge, die wir viele Male erlebt haben, werden
durch lytische Gestaltungen im Gedicht zu einem Novum.* (DIPF/BBF, PL83-10-22d,
Demel 1983, S. 14)

Insofern ist es der Fachlehrerin ein Anliegen, den Blick der Schiler*innen auf Details zu
richten und den Zugang zum Gedicht moglichst subjektiv zu gestalten. Daher entscheidet
sie sich, bei den Gedichten in Klasse 5 die unmittelbare Erfahrungswelt der Schiiler*innen
zur Gedichtbehandlung einzubezichen. Wihrend bei den vorherigen Gedichten noch der
politische Anlass genutzt wird, dient z.B. bei Zimmerings oder Fiirnbergs Gedicht die jewei-
lige Jahreszeit als solcher, um an Vorstellungen anzukniipfen (vgl. DIPF/BBF, PL83-10-22d,
Demel 1983, S. 18, 27). Wihrend Demel (1983, S. 31) zur Einleitung der Behandlung von
Morikes Er ist’s selbst einen Blumenstrau$ auf dem Lehrertisch positioniert, soll zu Goethes
Text ein Schiler ,,Bliuten der Hundskamille” (DIPF/BBF, P1.83-10-22d, Demel 1983, S. 14)
fir den Unterricht pflicken, damit alle SuS die im Alltag kaum beobachtete besondere
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Schénheit der Pflanze entdecken kénnten. Im Grunde bezweckt der naturnahe Einstieg le-
diglich, die Ableitung von Wertvorstellungen vorzubereiten,?® wie die Wiedergabe des Un-
terrichtsgesprichs zeigt. Da die Hausaufgabe lautet, in der Literaturmappe ,,diese Vorstel-
lungen zu zeichnen* (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 15), greift sie die Antworten
der Schiiler*innen auf, allerdings dieses Mal mit stirkerem Textbezug. Eine andere Variante
wihlt Demel fir Uhlands Friblingsglanbe. Den Gedichttitel weglassend trigt sie den Text vor
und stellt die Aufgabe, einen passenden Vorschlag zu unterbreiten (vgl. DIPF/BBF, PL83-
10-22d, Demel 1983, S. 17-18). Die Parallele zur HPO witd jedoch unterbrochen, da Demel
den Originaltitel anschlieBend vorgibt, ohne z.B. wie Lienig die Vorschlige fiir die Textbe-
handlung zu verwenden. Der Grund dafiir, das selbst geschaffene Potential nicht zu nutzen,
lisst sich natiitlich nur erahnen. Thren Aussagen zufolge scheint es aber wahrscheinlich, dass
sie darin kein Mittel sah, den Lehrplan effektiv umzusetzen: ,,Will man den Lehtplananfor-
derungen gerecht werden, so gelingt das nur durch duBlerste Konzentration auf das Wesent-
liche und ein zielgerichtetes Arbeiten.” (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 20) Inso-
fern folgt sie zentralen Elementen zur Erfillung der Unterrichtsqualitit und begeht keine
methodischen neuen Wege. Stellt sich bisher bei den Naturgedichten der Eindruck ein, dass
sie fernab jedweder Ideologisierung behandelt werden, dndert sich dieser bei den Ausfiih-
rungen zu Firnbergs Text. Methodisch setzt Demel erneut auf den Einstieg tiber die Vor-
stellungsbildung, die nur als Uberleitung zu verstehen ist: ,,Nach diesem vorbereitenden Un-
terrichtsgesprich leitete ich kurz dazu tber, dal3 der Dichter Furnberg einen Spatsommer-
abend gestaltet hat [...].“(DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 28)

Die Erarbeitungsphase gipfelt dann im folgenden Tafelbild:

Abbildung 27: Tafelbild zn Fiirnbergs Spatsommerabend (PL83-10-224)

Sowohl das Tafelbild als auch die Wertung durch die Lehrerin sollen unmissverstindlich
klarmachen, dass der notierte Einklang nur unter , bestimmten|n]| gesellschaftlichen Voraus-
setzungen® (DIPF/BBF, PL83-10-22d, Demel 1983, S. 29) bestehen konne — ganz im Sinne

235 Denn sieht das lyrische Ich sich mit der Reaktion des Blimleins konfrontiert, weshalb es sich entscheidet, die
Pflanze nicht zu brechen, sondern mit allen Wurgeln heranszubeben.
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einer Ergiebung durch Literatnr. Als Zwischenfazit ldsst sich anhand der Beispiele it politischen
Charakter ableiten, dass je nach Textgrundlage entweder das Freund-Feind-Bild ausgemalt
wird oder nur eine, nimlich die als positiv gewertete, Seite Konturen erhilt. Zudem scheint
es dabei unerheblich zu sein, ob der lyrische Text per se Anschlussmoglichkeiten bietet, z.B.
Hebespruch, oder solche Briicken erst gebaut werden mussen, wie z.B. beim Spatsommerabend.
Dass es dennoch notwendig ist, jede Lesung zunichst als Einzelfall zu untersuchen, ergibt
sich — und hier wird bewusst die chronologische Reihenfolge hintangestellt — bei der Be-
trachtung der PL87-05-16c¢.

Wie auch andere Autor*innen vor ihr stellt Susanne Seemann ihrer dargelegten Erprobung
eine Art theoretischen Teil voran. Dabei beschrinkt sie sich inhaltlich auf die Méglichkeiten,
mit sozialistischer Lyrik zur Personlichkeitsbildung beizutragen, und gibt sogleich Einblicke
in ihre Lerngruppe, der z.B. aufgrund der Titigkeit im Rahmen der Zirkelarbeit Schreibende
Schiiler die Gattung keine unbekannte GroBe sei (vgl. DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann
[1987], S. 1-5). Nur so scheint es nachvollziechbar, dass Seemann notiert, die Entscheidung,
Elke Schanz® Weckruf zu behandeln, erfolge auf Wunsch und nach Auswahl der Schiller*in-
nen (vgl. DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 6; aufgegriffen wird dies in der
Ziclorientierung der erprobten Stunde, S. 11). Die Zustimmung der Lehrerin basiert auf der
der Einschitzung, dass entsprechend dem Alter ihrer Schiller*innen eine ,,stindig zuneh-
mende Hinwendung zu weltanschaulichen Problemen® anzutreffen sei und der sog. Grund-
gestus?® im Gedicht zu einer ,aktiven Rolle im gesellschaftlichen Leben® auffordere
(DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 6—7). Somit versucht Seemann, dem Postulat
altersspezifischer Literaturaneignung nachzukommen und legitimiert zudem die Gedichtbe-
handlung durch die herausgestellte exemplarische Passgenauigkeit. Die wenigen Seiten tra-
gen funktional denselben Charakter wie Lienigs klar abgegrenzte Sachanalyse, laufen aber
dem Appell des lyrischen Subjektes gemil3 direkt auf den folgenden Fragekomplex zu:

,,Wo stehe ich? Bekenne ich mich durch meine Taten zu meinem Kollektiv? Das letztendlich
konnte in der Frage gipfeln: Welchen unverwechselbaren Beitrag leiste ich? Wie erlebe ich
den Sozialismus? Als Errungenschaft oder als Selbstverstindlichkeit? (DIPF/BBF, PL87-
05-16¢, Seemann [1987], S. 9)

Diese Fragen bieten auf den ersten Blick wenig Spielraum und erinnern zusammen mit der
restlichen Sachanalyse einerseits erneut an das Ergebnis von Kapitel 3.1.2.1, dass Ideologie
Handlungsbewusstsein darstelle, verwundern andererseits aufgrund des verwendeten Mo-
dus. AuBlerdem formuliert die Lehrerin nicht eindeutig eine zu erreichende Erkenntnis. Die
Art der sprachlichen Darstellungsweise suggeriert zunichst, die Schiler*innen im Unter-
richtsgesprich ihre eigenen Positionen begriinden und Wertungen formulieren lassen zu

236 Hotzel geht in ihrer Lesung auf wesentliche Termini ein: Durch das Erfassen des ,Gestus® werde das lyrische
Subjekt und dessen Haltung sichtbar; dazu seien ,Grund- und Teilstimmungen® zu untersuchen; letztlich kénne
dadurch die Haltung des Dichters, dessen ,,Wertung des Abgebildeten” (DIPF/BBF, PL85-11-17c, Hotzel
(1985), S. 10) erkannt werden. Darin scheint Konsens zu bestehen (vgl. DIPF/BBF, PL85-05-11, Hanke [1985],
S. 8; Biitow et al. 1986, S. 425-429).
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wollen. Jedoch beendet sie mit dem letzten Satz ihrer Analyse jedwede Spekulation tiber
rezeptionelle Spielriume:

,»Das Erkennen der Ansichten, Auffassungen und Uberzeugungen des lyrischen Subjekts
leistet einen Anteil bei der ideologischen Erziehung im Sinne der Weltanschauung und Moral
der Arbeiterklasse. (DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 10)

Insofern wird es verstindlich, weshalb Seemann den dem Gedicht Weckruf enthaltenen Ap-
pellcharakter als zweckdienlich erachtet, um das Ubergeordnete Erzichungsziel zu erreichen.
Auf der anderen Seite lisst das geplante Stundenziel den angedeuteten ,offenen® Kurs wieder
zu. Zwar soll der Text ,,emotional beeindruck[en]®, aber hauptsichlich, damit in ihm ,ein
Beispiel fur die sozialistische Gegenwartslyrik® erkannt werde (DIPF/BBF, PL87-05-16c,
Seemann [1987], S. 9). So gesehen, stellt Seemann die exemplarische Bedeutung eines Textes
voran, dessen Zugehorigkeit allem Anschein nach zu einem Genre im Zentrum steht, weni-
ger eine Ideologisierung.

Gegen diese Deutung spricht, dass Seemann im Vorfeld u.a. das Potenzial lyrischer Texte
registriert, ein gewisses Vorbild zu prisentieren, das der kommunistischen Erziehung dienen
kénne. Daher betrachtet die Fachlehrerin aus Marxwalde die Gattung als diejenige, welche
vom ,Lehrer [..] besonders Schopfertum, Aktivitit und Sensibilitit” einfordere, um den
Schiler*innen ein ,,wirkliches ,Lyrikbedirfnis‘ anerzichen” zu konnen (DIPF/BBF, PL87-
05-16¢, Seemann [1987], S. 2). Dazu kénnte auf den ersten Blick auch Seemanns folgende
Aussage hinzugezogen werden: ,,AnschlieBend trage ich das Gedicht frei vor und verdeutli-
che meine Vorstellungen® (DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 11). Im Vetgleich
zu anderen Lesungen, z.B. PL2662a (1972, S. 35), bleiben ibre 1V orstellungen aber im Textver-
lauf der PL aus. Dies fuhrt zur anderen Seite, nimlich zu zwei Punkten, die fur diese Lesart
sprechen: In der Phase der Erstrezeption bringt Seemann verschiedene Materialien wie Bil-
der und Gedichtsammlungen zum Einsatz, mit denen sie zur Lyrikbehandlung einzustimmen
sucht. Von einem funktionalen Einbezug in die Unterrichtsstunde ist in der Lesung weiter
kein Beleg enthalten, d.h. auch in der Planung ist dies offenbar nicht vorgesehen. Stattdessen
steht das einzelne Gedicht im Zentrum der Stunde, zu der sie folgende Zielorientierung vor-
gibt:

,,Heute werden wir einer jungen DDR-Lyrikerin begegnen, die einen ,Weckruf® an uns rich-

tet. Wir wollen ihre Positionen erkennen und uns dariiber unterhalten, was Euch bewogen
hat, dieses Gedicht auszuwihlen.“ (DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 11)

Anders als in der Planung verankert (vgl. DIPF/BBF, PL87-05-16c, Seemann [1987], S. 10)
geht es ihr um Positionsfindung und eigene Stellungnahme, weshalb Seemann keine Wertung
im Vorfeld platziert, die anhand der Textgrundlage z# beweisen sei. So soll nach der stillen
Lektire zuerst ein/e Schiler*in per Gedichtvortrag das individuelle Enpfinden datlegen. Dies
ist konform zu Seemanns Ansicht, dass die Gedichtaussagen grundsitzlich zur Identifikation
oder Distanzierung einluden (vgl. DIPF/BBF, PL87-05-16c¢, Seemann [1987], S. 10). Wire
die Gedichtbehandlung a priori auf einen Sinntriger ausgelegt, wire es ein Leichtes gewesen,
dies in der Lesung auch zu vermerken, wie es zB. bei PL83-10-22d mithilfe der
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ergebnissichernden Tafelbilder vorkommt. Im Gegensatz dazu prisentiert sich folgendes
Bild (DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 12):

Abbildung 28: Ergebnis des Unterrichtsgespraches (PL87-05-16¢)

chaft ieban

Das Ergebnis deckt sich weitestgehend mit dem Grofteil der Analyseteilen, welche Seemann
(11987], S. 7-9) voranstellt, doch eine klare Hinlenkung zur Weltanschaunng der Arbeiterklasse,
wie es sonst per Schlagwort aufzufinden ist, sucht man vergebens. Lediglich der Stichpunkt,
sich zur Gemeinschaft bekennen, kann als solches Element gedeutet werden. Allerdings folgt diese
Ubersicht schlichtweg dem Textinhalt, zumal es auch hier kein Problem gewesen wire, die
in der Planung notierte Erungenschaft des Sozialismus einzubinden oder gar einen Appell an
die SuS als Ergebnis festzuhalten. Das Besondere an dieser Lesung liegt folglich v.a. darin,
dass der erste Teil ein anderes Ergebnis erwarten lsst, als der niedergeschriebene Unter-
richtsverlauf hergibt; und diesen Eindruck generiert in Sonderheit das Fehlen eindeutiger
Marker, z.B. in Form einer gelenkten Ergebnissicherung. Dies zeigt sich insbesondere am
Ende der Darlegungen ihrer unterrichtlichen Umsetzung. Selbst als Seemann den Erarbei-
tungsimpuls ,,Wie deutet Thr die letzte Strophe? (Héhepunkt — Steigerung — Bekenntnis)®
(DIPF/BBF, PL87-05-16¢, Seemann [1987], S. 12) gibt, ldsst sie ihren Schiler*innen den
Spielraum, sich zum Appell zu positionieren, ohne allein ein Beenntnis fiir den Sozialismus
einzufordern. Ganz im Gegenteil, Seemann leitet zum Stundenende zur Frage tUber: ,,Hat die
Autorin Probleme angesprochen, die Euch interessieren? (DIPF/BBF, PL87-05-16c,
Seemann [1987], S. 13) Schon die Tatsache, dass Seemann nach Problemen fragt, lisst ein
mogliches Bekenntnis deplatziert erscheinen. Diese Pidagogische Lesung sollte deswegen
zwar nicht als Beispiel oppositionellen Handelns gelesen werden, weil Seemanns ([1987], S.
13-14) Gedanken tiber das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft eher auf Eintracht
ausgelegt zu sein scheinen. Es ist aber insgesamt auffillig, dass die Lehrerin es unterldsst,
Antworten bzw. Idealantworten ihrer Schiller*innen in der Lesung als Erfolgsbeleg nieder-
zuschreiben. Ebenso unterlisst sie es, das iz Unterricht entstandene Tafelbild zu ;schonen, so-
dass im Vergleich zu PLL5039c (vgl. S. 285 u. 332) noch deutlicher ein genetisch entstandenes
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Ergebnis zu erkennen ist. Stattdessen verhindert sie den Einblick in das Unterrichtsgesche-
hen, das offensichtlich tiber weite Strecken miundlich stattfindet. Wihrend in summa die
Ausfithrungen zur Unterrichtsplanung konsequent zur Umsetzung einer ideologischen Ziel-
setzung voranschreiten, scheint die Wiedergabe der unterrichtlichen Erprobung nur bedingt
ein addquates Bild zu liefern.

Bereiten Verstindnis sowie Interpretation der PL87-05-16¢ Schwierigkeiten, ldsst die im
Vorjahr anerkannte Lesung von Ursula Mahlow weniger Zweifel aufkommen. Denn sowohl
theoretische Ausfithrungen, Gedichtauswahl und Schwerpunkte der wiedergegebenen Er-
fahrungen weisen in die Richtung des iibergeordneten Erzichungs- und Bildungsstils. Direkt
zu Beginn der PL86-11-30d wird der Deutsch-, insbesondere Literaturunterricht, als verlian-
gerter, exekutiver Arm der Bildungs- und Kulturpolitik der Partei beschrieben, weshalb es
Aufgabe der Lehrer*innen sei, aktuelle Beziige als Anlisse zu nutzen und gezielt die Textaus-
wahl danach zu richten:

»»Auch der Deutschlehrer, will er auf der Héhe der Zeit sein, reagiert auf die konkreten, sich
stindig verindernden Bedingungen in unserem Lande und in der Welt. Wir ,reagieren’, in-
dem wir den Unterrichtsstoff, d.h. die literarischen Werke, auswihlen, indem wir Arbeits-
schwerpunkte benennen und Akzente fiir die Auswertung mit den Kunstwerken setzen.*
(DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIIL.1986, S. 2)

Der politischen Aktualisierung fiigt Mahlow den Anspruch hinzu, den Schiller*innen vor
ihrem Schulabschluss in Klasse 12 den Blick fiir literarische Besonderheiten, v.a. die in der
sozialistischen Literatur, zu 6ffnen. Exemplarisch wihlt sie dazu die Dichtung Pablo Neru-
das, eine Wahl, welche die EOS-Fachlehrerin in dreietlei Hinsicht legitimiert: die historisch-
geografische Verortung von Nerudas Schaffen (,Zentrum des revolutioniren Weltprozes-
ses®), die zunchmende weltliterarische Bedeutung und zuletzt Mahlows persénliche ,,Vor-
liebe fur die Lytik des groBen Chilenen* (DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VII.1986,
S. 3). Wihrend also der Lehrplan nicht ausschlaggebend ist (allerdings erwihnt wird: vgl.
DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 4, 11), begrundet sie die schwerpunkt-
miBige Behandlung v.a. mit der Reakzion auf weltpolitische Probleme. Allem Anschein nach
ist dies auch ein Grund, weshalb der veréffentlichte Auszug sich nur auf die Umsetzung von
drei Gedichten als Textbeispiele (Die Nacht anf der Insel, Erkldrung einiger Dinge und Holzfaller,
wach aufl: vgl. Mahlow 1988) beschrinkt. Dies fiihrt dazu, dass im Artikel mehrere Liicken
auftreten. Zunichst fehlen aufgrund der Kirzungen der gesamte theoretische Teil der Le-
sung sowie die Vorschlige zur auBerunterrichtlichen Themenweiterfiihrung, d.h. im fakulta-
tiven Unterricht und der Arbeit in der sog. Hausarbeitswoche, am Ende der Lesung. Des
Weiteren werden der (weiterfiihrende) Unterrichtsgegenstand verschiedener Gedichtverglei-
che ausgelassen, deren Aufgabe meist darin besteht, Themen, Motive und sprachliche Be-
sonderheiten von ausgewihlten, zumeist sozialistischen lyrischen Texten zu vergleichen (vgl.
DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 13, 16, 21-22; 25, 30-31 (im fakultativen
Unterricht)). Zudem enthilt nur die Lesung alle methodischen Vorschlige Mahlows, die
mehr oder minder funktional eingebunden und detailliert angefithrt sind. So legt sie z.B. be-
sonders darauf Wert, ,,Dokumentarische Materialien®, d.h. Zeitungsauszige und Tonband-
ausschnitte, einzusetzen, um ,,einen maéglichst raschen, die Schiiler motivierenden Ubergang
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von der rezeptiven zur schopferisch-produktiven Unterrichtsarbeit zu schaffen®
(DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VII1.1986, S. 10). Die promovierte Lehrerin gibt dazu
den Hinweis, die konkreten Unterrichtsbedingungen beachten zu mussen, ldsst dieses kurze
Unterkapitel aber losgeldst von ihrer Exrprobung stehen, sodass nicht ersichtlich ist, wie die
SuS eigentlich produktiv werden sollen. An anderer Stelle schligt sie vor, Schulfunksendungen
zur Gedichtbehandlung heranzuziehen. Produktivwerden scheint an dieser Stelle aber ent-
gegen der Erwartung lediglich zu bedeuten, ,,Aufzeichnungen hinsichtlich der Dichterbio-
graphie zu vervollstindigen (DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 22). Im
Artikel sind stattdessen nur die drei im Zentrum der Lesung stehenden Gedichte Nerudas,
Die Nacht anf der Insel, Erklarung einiger Dinge und Holzfaller, wach anfl, enthalten. Welche Ge-
dichte ausgelassen werden, zeigt Tabelle 68 (vgl. S. 352). Sehr wahrscheinlich fehlen sie im
Artikel, weil selbst die Lesung sich in ihren Ausfiuhrungen zurickhilt (vgl. DIPF/BBF,
PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 17-19). Dabei geht allerdings auch ,verloren’, dass
Mahlow die gelenkte Rezeption nicht danach ausrichtet, dass alle Schiler*innen zu ein und
demselben Textverstindnis gelangen miissten:

,,Der Lehrer sollte einzelne Bilder auswihlen und deren Sinnhaltigkeit im lyrischen Kontext
mit den Schiilern gemeinsam entschlisseln. Dabei kommt es nicht darauf an, alle Schiler zu
einem Ergebnis zu fiithren, sondern es mufl dem Schiiler gentigend Freiraum gelassen wer-
den, seine Interpretation zu finden.“ (DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 18
(Hervorhebungen im Original))

Obwohl beide Gedichte, Testament I und Testament 11, gesellschaftspolitische Ankniipfungs-
punkte bieten (vgl. DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 38-39 (Anm. 28)),
empfiehlt Mahlow, keine Ergebnisse vorzugeben, sondern eine individuelle Rezeption zuzu-
lassen. Wihrend im Artikel zwei der Texte vollstindig abgedruckt sind, werden die Aufga-
ben, sachanalytischen Elemente sowie Erwartungshorizonte in komprimierter Form tber-
nommen. Diese Kiirzungen dndern zwar nichts an der generellen Aufgabenausrichtung be-
ziiglich der einzelnen Gedichte, aber bleiben textimmanent. In der Lesung wihlt Mahlow
ebenso einen analytischen Zugang, wozu die Schiiler*innen den jeweiligen formalen Aufbau,
die sprachlichen Besonderheiten der Ubersetzungen und die einzelnen Grundstimmungen
erarbeiten sollen, deren Ergebnisse die Grundlage dafiir bilden, Vergleiche zu anderen Ge-
dichten anzustellen (vgl. DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 11-17). Interes-
sant ist nun, dass dazu in der Lesung beim ersten lyrischen Text, einem Liebesgedicht, meh-
rere Gedichte angeboten werden, um mit den Schiiler*innen ,,zu tberpriifen, ob und inwie-
weit man ,unsere’ Liebesgedichte mit dem des Chilenen vergleichen kann“ (DIPF/BBF,
PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 13)?¥. Eine detaillierte Wiedergabe der Erprobung
nimmt Mahlow nicht vor, jedoch gibt sie die Meinungen ihrer Schiler*innen wieder:

»Bevorzugt fur den Vergleich wurde Kahlaus ,Sommerlied’; [...] Teilweise sehr schatf und
engagiert lehnten die Schiiler aber den Vergleich mit dem Gedicht von Werner Briunig ab.

237 Als Vergleichsgedichte werden Goethes Mailied als ,,Nachweis der Tradition deutscher Liebeslyrik®, zudem
Braunigs Du, unsere Zeit, Kahlaus Sommerlied und Wenn du nicht da bist und zuletzt PreiBlers Steben mocht ich mit dir
genannt (DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VII.1986, S. 13).
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Ich hatte es gewihlt, um einen Vergleich unter weltanschaulich-philosophischem. [sic| auch
politischem Aspekt zu erméglichen, ausgehend von der Zeile [sic] ,Brot, Wein, Liebe und
Zorn‘“(DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VII.1986, S. 13)

Im Artikel wird folglich eine Passage ausgelassen, die zwar zur unterrichtlichen Erprobung
gehort und aufgrund der hohen Anforderung eines tiefgrindigen Textverstindnisses bedatf,
aber ein negatives Ergebnis enthilt. Zum einen berichtet Mahlow — sofern der zweite Teil
des Zitates auch im Vorfeld so intendiert war und nicht nachtriglich hinzugefiigt wurde —
davon, dass ihre Planung nicht aufging; zum anderen belegen die Schiillermeinungen das feh-
lende Interesse daran, ein Liebesgedicht mit politisch-ideologischen Fragen zu tiberfrachten,
zumal weder das Gedicht insgesamt noch der angesprochene Vers in einem ideologischen
Zusammenhang stehen. Ungeklirt muss allerdings bleiben, ob der Artikel an dieser Stelle
kirzt, weil die Planung von Vornherein unpassend erscheint, weil Planung und Umsetzung
nicht identisch sind und somit kein best-practice-Beispiel vorliegt oder weil die Riickmeldung
aus der Praxis, dass derartige Uberformungen ein Aufbegehren erzeugten und folglich Riick-
schlisse auf andere Textbehandlungen méglich oder nétig erscheinen lassen missten, nicht
konform gehen mit einem gingigen Analyseschema literarischer Texte. Fiir die ersten beiden
Punkte bieten Artikel und Lesung einen Anhaltspunkt. So setzt Mahlow bei Nerudas Liebes-
gedicht von Vornherein durch Textauswahl sowie in der Lesung durch die Wahl der Ver-
gleichstexte und die Aufgabenstellung den Fokus auf das Thema Liebe. Daher wirkt auch
Mahlows Interpretation des genannten Verses als konstruiert. Sie selbst erkennt auch, dass
die Schiler*innen ,,ohne meine Hilfe“ (DIPF/BBF, PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S.
14) den Sinnzusammenhang nicht wahrgenommen hitten. Fur die letzte, nicht abschlieSend
zu klirende Uberlegung spricht hingegen, dass Mahlow iiber diesen Vers offenbar — dies
fithrt sie aber nicht detailliert aus — auf Briunigs Gedicht hinarbeiten méchte, bei dem das
Wechselspiel von Liebe und drohenden Hass in der Gegenwart (#nsere Zeif) unauflosbar sei.
Warum die Schiler*innen gegen den Textvergleich argumentieren, kann nur vermutet wer-
den. Aber dass sie dagegen sind und Mahlow es niederschreibt, belegt paradoxerweise die
Offenheit des Formates der Pidagogischen Lesungen. Schlief3lich stellt sie einen neuralgi-
schen Punkt dar, der im Grunde auf jedwede Textarbeit und Lehrplanforderungen dieser Art
tbertragbar ist. Wihrend also die Pidagogische Lesung einen Reflex aus der Praxis konser-
viert, tradiert der Artikel lediglich eine intendierte, ,runde Stunde’. Nahezu identisch sind
Artikel und Lesung beim zweiten Gedicht von Neruda. Mahlow betont in beiden Formaten
individuelle Zuginge, d.h., die SuS so/len erst einmal den Text lesen und Fragen sowie Vor-
stellungen entwickeln:

,»Ebenfalls empfehle ich, keine vollstindige Interpretation anzustreben und die Schiiler be-
hutsam, aber zielstrebig auf die Deutung einzelner, fir die Erklirung der Dichterpersonlich-
keit bedeutsamer lyrischer Bilder zu orientieren. Die Unterrichtsatmosphite sollte so gestal-
tet werden, daB die Schiler Zeit haben und sich angeregt fiihlen, Interpretationsvarianten
und Deutungsmaoglichkeiten auszuprobieren und vorzuschlagen.“ (DIPF/BBF, PL86-11-
30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 14; vgl. Mahlow 1988, S. 286-287)

Der Darstellungsmodus wechselt von einem berichtenden zu einem empfehlenden, wie
schon oben bei Mahlow (21.VI1.1986, S. 18) beobachtet wurde. Mit Blick auf beide Stellen
kénnte nun eine Ursache der Darstellungsweise sein, dass es keine detaillierten Hinweise im
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Lehrplan gibt, weshalb Mahlow mit ihren Ausfithrungen Neuland betritt. Zudem unter-
streicht eine Empfehlung, dass erprobte, fir gut befundene Erfahrungen dargelegt werden
und es sich um eine ,Einzelmeinung® handelt. Dass die Schiler*innen bei der Gedichtbe-
handlung tiberhaupt ihre Vorstellungen entwickeln diirfen, ohne dass die Lehrperson einen
Analysepunkt bei der Erstrezeption vorgibt, steht im Zeichen der literaturwissenschaftlichen
und literaturmethodischen Entwicklungen der 1980er Jahre (vgl. Bitow et al. 1986, S. 434—
435), wobei zu bedenken ist, dass die Lesung noch kurz vor bzw. zeitgleich mit dem Sam-
melband Literatur und Personlichkeit (19806) entstanden ist. Ebenfalls enthalten Artikel und Le-
sung die zu erarbeitenden bzw. erarbeiteten gesellschaftlichen Beziige und Kritikpunkte des
lyrischen Ichs; allerdings geht PL86-11-30d (21.VIL.1986, S. 15-17; vgl. Mahlow 1988, S.
286—287) einen Schritt weiter, weil sie erneut einen Gedichtvergleich vornehmen ldsst. Beim
dritten Gedicht wird der Vergleich zumindest im Artikel benannt, jedoch steht ein einzelner
Verweis einer Vielzahl von angefithrten méglichen Textbeztigen gegentiber (vgl. DIPF/BBF,
PL86-11-30d, Mahlow 21.VIL.1986, S. 19-23; Mahlow 1988, S. 287-288). Da sie die vorhe-
rigen Schrittfolgen mit dem Ziel des Gedichtvergleichs wiederholen, sind hier keine weiteren
Ausfithrungen nétig. Zum Ausgangspunkt zurtickkehrend, zeigt sich insgesamt, dass PL86-
22-30d deutlicher als PL87-05-16¢ ihre Zielstellungen mit ihren unterrichtlichen Vorschligen
in Einklang zu bringen sucht. Dabei ist zweitens zu konstatieren, dass Planung und Erpro-
bung beider Lesungen das Spannungsfeld zwischen tibergeordneten ideologischen Zielstel-
lungen des Literaturunterrichts und den aktuellen fachlich-methodischen Anspriichen, ins-
besondere der Forderung nach individuellem Textverstindnis, spiegeln. Gerade Letzteres ist
der gemeinsame Nenner beider Lesungen und zugleich wird daran der groBte Unterschied
erkennbar. Dieser besteht nimlich darin, dass Seemann sich im Vergleich zu Mahlow stirker
bedeckt hilt und anscheinend einen gréferen Teil ihrer Erprobung nicht verbalisiert.
Mahlow hilt sich zwar bei den Gedichten, die nicht im Artikel erschienen, zuriick, dullert
sich dafiir iber zum Teil kritische Unterrichtsergebnisse.
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5 Schlussbetrachtungen

5.1 [Ergebniszusammenfassung der Teilkorpora

Die drei Teilkorpora I bis III selektieren das Korpus vorhandener Deutsch-Lesungen. Re-
prasentativitit soll damit nicht beansprucht werden, schon deswegen nicht, weil die Stich-
probe nicht randomisiert ist. Zwar orientiert man sich gemeinhin dabei an der sog. Grund-
gesamtheit, mit der die Stichprobe ins Verhiltnis gesetzt wird. Diese Grundgesamtheit der
Deutsch- sowie Literatur-Lesungen wurde erstmals beschrieben. Wenngleich versucht wird,
moglichst viele verschiedene Perspektiven auf den Literaturunterricht offenzuhalten, muss
noch ermittelt werden, wie sich nun die drei Korpora dazu verhalten. Zumindest spricht fiir
die getroffene Auswahl, dass verschiedene Lesungen aus allen Bereichen der inneren Be-
schreibung des Literaturunterrichts dabei sein kénnen (vgl. Tabelle 33, S. 268). Zunichst be-
stimmte Kapitel 4.2.2 die Auswahlkriterien, um diejenigen Lesungen zu ermitteln, welche
inhaltlich untersucht werden sollten. Nach ihrer Festlegung ergaben sich die drei Teilkorpora,
deren quantitative sowie inhaltliche Untersuchungen folgende Ergebnisse erbrachten:

Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse des Teilkorpus I

Das Kapitel betrachtet 6 Lesungen zum Roman Das siebte Krenz von Anna Seghers. Vor-
nehmlich Autoren verfassen diese Niederschriften, jedoch kénnen personell kaum weitere
Besonderheiten festgestellt werden. Wihrend weiterhin die bezirkliche Verteilung nicht auf-
fallig ist, sind v.a. zwei Tendenzen zu erkennen. Diachron erstrecken sich die Erscheinungs-
jahre zwischen den 1960er und 1980er Jahren, allerdings bildet die erste Dekade einen
Schwerpunkt. Zudem konzentrieren sich die Autor*innen in Sonderheit auf die Ober- und
Abiturstufe. Was das formale Kriterium der 30 Seiten angeht (vgl. u.a. Hiibner 2021, S. 103),
zeigt sich eher die Tendenz, es zu tiberschreiten, d.h. mehr zu schreiben. Selbst ein Umfang
von ca. 55 Seiten ohne Anhang ist vertreten.

Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse des Teilkorpus II

Entgegen den Erwartungen konnte das Kapitel lediglich 14 Lesungen zu Friedrich Schillers
Werken/Texten in den Blick nehmen. Vertreten ist der Klassiker in allen Dekaden. Jedoch
erscheint die Verteilung ungleich. Wiahrend bis Ende der 1970er Jahre fast die Hilfte der
Lesungen zu Schillers Texten entstehen, erweist sich die darauffolgende Dekade als Blitezeit,
fur die nun erkennbar ist, dass sich die Niederschriften vornehmlich der Oberstufe, Klasse
9 und insbesondere Klasse 10, zuwenden. Sie entstammen auch zumeist dem Bereich der
POS. Weiterhin ist bei der bezirklichen Verteilung erkennbar, dass die kleinen Bezirtke wie
Rostock, Gera und Suhl den gré3ten Anteil an der Gesamtverteilung innehaben. Ein klares
Zentrum im Sinne eines bezirklichen Forschungsschwerpunktes lisst sich aber nicht konsta-
tieren. Die Autor*innen sind quantitativ annihernd gleich verteilt. Hinsichtlich ihrer ,Funk-
tionen‘ stechen keine Auffilligkeiten hervor. Weitaus auffilliger erscheint hingegen, dass sich
die Lesungen zu ca. 40% tiber dem formalen Kriterium der Seitenangaben hinwegsetzen.
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Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse des Teilkorpus IITI

In Kapitel 4.2.1.2.2.3 zeigte sich, dass sich eine Erfassung und Sortierung aller Lesungen zu
lyrischen Texten als problematisch erweist. Daher galt es, die sog. reinen Lyrik-Lesungen des
Deutschunterrichts zu filtern. Von diesen 34 PL stachen mit Blick auf die allgemeine quan-
titative Beschreibung (vgl. Kap. 4.2.1.2.2) bei der Erstellung des Teilkorpus v.a. solche Le-
sungen hervor, bei denen die Autor*innen selbst als Fachberater*innen fungieren und/oder
von einer Person eine Betreuung erhalten. Durch diese beiden Auswahlkriterien besteht das
dritte Teilkorpus zwar nur aus 11 PL, allerdings unterschied sich die Selektion von den vor-
hergehenden dadurch, dass keine Einschrinkung hinsichtlich einer/s Autorin/s, eines Wet-
kes, eines bestimmten Genres oder Themas vorgenommen wurde. Wihrend die Lesungen
der beiden ersten Teilkorpora v.a. Themen der Klassenstufe 9 bis 12 behandeln, weisen die
Ausfiihrungen der ,reinen® Lyrik-Lesungen eine groBere Streuung auf, da sie sich auf die
Klassenstufen 5 bis 12 verteilen, wobei die meisten Lesungen, d.h. ca. 80%, den Jahrgingen
5,7 und 9 aus dem Bereich der P/OS zuzuordnen sind. Uberschreiten die Lesungen zu Anna
Seghers Roman und zu Schillers Texten hdufig die Formalie der Seitenzahl, bleiben die Lyrik-
Lesungen cher, d.h. zu 50%, im definitierten Rahmen. Dass hierbei die organisatorische Hilfe
eine Rolle gespielt haben kénnte, ist im Vergleich zu den anderen Korpora zumindest nicht
abwegig. Denn es zeigte sich, dass bei diesem speziellen Teilkorpus v.a. Autor*innen mit
einer Betreuung cher zwischen 30 und 35 Seiten einreichen. Hierbei ist ebenfalls zu konsta-
tieren, dass vermehrt Autor*innen ohne berufsspezifische Funktion eine Betreuung erhalten.
Es sticht der Vergleich zweier Lesungen aus dem Bezirk Neubrandenburg hervor. Wahrend
der Fachberaterin Hotzel keine Betreuung zur Seite steht, erhilt die promovierte Fachlehre-
rin Mahlow eine solche. Aufgrund des besonderen Standes der Fachberater*innen (vgl. Fach-
berater 1987) spricht dies dafiir, dass bei Lesungen v.a. der didaktisch-methodische Inhalt
und dessen auf Erfahrungen basierte Reflexion im Vordergrund standen (vgl. Hitbner 2021)
Denn die Einhaltung formaler Kriterien hitte — so die grundsitzliche Annahme — fur eine
promovierte Akademikerin weniger Probleme darstellen sollen. Aus dem Kreis der Fachbe-
rater*innen ist einzig L.eo Nagel zu nennen, der einen Berater zur Seite hat. Dieser ist oben-
drein auch Wilfried Biitow, und zwar bei beiden Lyrik-Lesungen. Hier konnte die Frage er-
neut aufgegriffen werden, inwiefern personelle Strukturen bei der Erstellung von Pidagogi-
schen Lesungen eine Rolle spielten (vgl. Kreisel 2010, S. 192; Kap. 4.2.1). Sinnvoll erschien
dies gerade, weil zudem funf der elf ,reinen‘ Lytik-Lesungen aus dem Bezirk Frankfurt/Odet,
insbesondere dem Kreis Seelow, stammen, obwohl die Auswahl nicht aufgrund der bezirk-
lichen Verteilung erfolgte. Der 6rtlichen Nihe wegen ist anzunehmen, dass die Nachfol-
ger*innen in dieser berufsbezogenen Funktion die frithere, thematisch gleiche Arbeit zur
Kenntnis nahmen. Jedoch gehen die Ergebnisse nicht tiber die quantitative Beschreibung
hinaus, denn hier sind Personenforschungen seitens der Historiker*innen vonnéten.

Zusammenfassung der inhaltlichen Untersuchung des Teilkorpus I

Kennzeichnend fiir die Lehrplanvorgaben ist die starke Figurenkontrastierung von kommu-
nistischen Widerstandskimpfern (Figuren Wallau, Georg) und Faschisten (Figuren Fahren-
berg, Overkamp, Zillich). Dieses recht kleine, iiberschaubare Figureninventar verdeckt a pri-
ori die wenigen, aber doch erkennbaren Graustufen im Roman. Als Schwerpunkt steht
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sodann v.a. die Flucht der Gefangenen im Vordergrund: zunichst deshalb, weil sie das Sujet
darstellt und die folgenden sog. Entscheidungs- und Bewihrungssituationen motiviert; au-
Berdem deshalb, weil sie als Symbol der bréckelnden Macht des Nationalsozialismus Hoff-
nung sowie Mut zur Parteinahme stiften und zugleich ein Identifikationsangebot bieten soll.
So bildet zum Beispiel Georgs Entwicklungsprozess zum Kommunisten einen zentralen Be-
zugspunkt, wihrend lediglich der Prizisierte Lehrplan von 1968 auch Georgs negativen Cha-
rakterseiten erwihnt. Wenngleich in einem unterschiedlichen Maf3e Zielstellungen und Kiri-
tikpunkte benannt werden, orientieren sich die sechs erfassten Piadagogischen Lesungen an
diesem Rahmen und intendieren, die ideologischen personlichkeitsbildenden Zielsetzungen
umzusetzen und erfolgreiche Erprobungen der Praxis darzulegen. Allerdings manifestiert
sich bei der konkreten Umsetzung das Ausmal3 der heterogenen Anlage der Lesungen be-
sonders deutlich. Strukturell gesehen, erméglicht das Format den Autor*innen, entweder die
gesamte Lesung fiir die unterrichtliche Behandlung des Romans zu verwenden oder eben
nur auszugsweise vorzugehen. Letzteres beférdert die Tendenz, das ideologische Kontrast-
bild des Lehrplans stirker abzubilden. Dies ist bei den PL5039¢ und PL85-06-18c erkennbar.
Wihrend diese Lesung der 1980er Jahre darauf abzielt, das Wirken Anna Seghers® darzulegen
und anhand verschiedener Textstellen aufzuzeigen, bemtuht sich jene aus den 1970er Jahren
darum, das Unterrichtsmedium Tafel und deren effektiven Einsatz in der Praxis darzustellen,
weshalb sie weder eine Stoffeinheit noch eine gesamte Unterrichtsstunde in Géinze prisen-
tiert. Zentrum der Ausarbeitung bildet schlieBlich das Tafelbild. Da es die Ergebnisse der
unterrichtlichen Behandlung sichern soll, ist in der Rekonstruktion anzunehmen, dass es das
sog. Wesentliche abbildet und den inhaltlichen Schwerpunkt der Einzelstunde offenlegt. Ob-
gleich beide Lesungen in ihren Stundenausfithrungen recht zuriickhaltend sind und zudem
noch unterschiedliche Motive des Romans fokussieren, konzentrieren sie sich auf die Kon-
struktion eines Freund-Feind-Bildes, indem v.a. die Figur Wallau und deren Schweigen beim
Verhor als Sinnbild des kommunistischen Sieges interpretiert wird. Detaillierte Ausfihrun-
gen bieten die PL.1613 und PL88-04-05a. Diese Lesungen stellen verstirkt das Ziel, die SuS
zum parteilichen Werten zu fithren. In der spiteren Niederschrift wird der ideologische Rah-
men gesetzt, indem Werte als Teil einer Ideologie, des Klassenbewusstseins der Arbeiter-
klasse, verstanden werden; in der fritheren Lesung wird kein antagonistisches Freund-Feind-
Bild wie in PL5039¢ aufgebaut — denn es erfolgt eine Gegeniiberstellung der Figuren Fah-
renberg und Kiibler sowie Fritz —, aber der Erkenntnisweg der Stunde verlduft dergestalt,
dass die sozialistische Ideologie die Kraft zum Widerstand biete und zum Parteiergreifen
auffordere. Kulminationspunkt ist die Wertung der Figuren Wallau und Georg, der sich eine
Wortschatzitbung anschlieBt (vgl. Abbildung 21, S. 290), welcher wiederum Neuners Uber-
sicht (vgl. S. 74) besonders dhnelt. Interessant in diesem Zusammenhang ist, dass zwar der
ideologische Impetus erkennbar wird, aber PL88-04-05a eine unterrichtliche Erprobung pri-
sentiert, in der eine klare Vorgabe der Ergebnisse nicht erfolgt. Stattdessen sollen die SuS
innerhalb des tbergeordneten politisch-ideologischen Rahmens eigene Positionen finden
und begriinden. Hierzu wihlt sie die Methode des Rundtischgesprichs, welche den SuS die
Mboglichkeit geben soll, eigene Textstellen fiir thren Standpunkt vorzustellen. Insofern tritt
das Bemthen zutage, eine moglichst hohe geistige Aktivierung zu erzeugen, wihrend gleich-
zeitig nicht vom Ziel der Persénlichkeitsbildung abgewichen wird. Als Bindeglied dieser
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beiden Pole erscheint der moglichst individuelle Rezeptionsprozess, wie er in den 1970er
und v.a. 1980er Jahren theoretisch konstruiert wird. Die letzten beiden PL dieses Teilkorpus,
PL766 und PL1361, offerieren im Unterschied zu den anderen Lesungen gesamte Stoffein-
heiten, wobei sie sich am zeitlichen Kontingent des Lehrplans orientieren. Da der Schwer-
punkt der Lesung ginzlich auf der Behandlung des Romans liegt, hat z.B. die PL.1361 den
Raum, viele (Hintergrund-)Informationen zu Anna Seghers® Schaffen anzufithren, um den
Fachkolleg*innen eine umfangreiche Vorbereitung zu ermdglichen. Aus diesem Grunde ten-
diert die Niederschrift dazu, zwischen dem Format der Unterrichtshilfen und dem der Pada-
gogischen Lesungen zu oszillieren. Insgesamt zeigt sich bei beiden Lesungen ein groB3eres
Figureninventar, als es der Lehrplan vorgibt. So kann die PL.1361 neben den zentralen Figu-
ren Wallau und Georg auch Réder und den Schifer Ernst behandeln und die PL766 ein
groBeres Augenmerk auf die anderen geflohenen Hiftlinge sowie die Handlung begleitenden
Figuren werfen. Hierdurch versucht insbesondere PL766, der eigenen Forderung nachzu-
kommen, Vereinfachungen des Freund-Feind-Schemas und deren Bewihrungssituationen
zu vermeiden. Gleichwohl bleibt zu einem gewissen Teil die Kontrastierung, wie sie im Lehr-
plan angelegt ist, bestehen, da die Figuren Franz und Mettenheimer ohne Graustufen cha-
rakterisiert werden und der Interpretationsrahmen Wallaus beibehalten wird. Insofern kon-
zenttieren sich i.w.S. alle Lesungen auf die Entscheidungs-/Bewihrungssituationen, wobei
gerade die Lesungen der 1960er Jahre einen grofieren Gestaltungsraum prisentieren.

Obgleich dasselbe Auswahlkriterium angesetzt wurde, prisentiert das Teilkorpus I insgesamt
ein heterogenes Bild, was Piddagogische Lesungen behandeln und wie sie strukturiert sein
kénnen. Denn bereits ihre Anlage scheint bestimmte Spielrdume zu eréffnen und zugleich
Grenzen zu zichen. Wihrend nimlich v.a. die ersten beiden Lesungen einen Schwerpunkt
legen, der nicht auf der reinen Werkbehandlung beruht, und daher den Erfolg der Ergebnisse
auf deren erzieherischen Wirksamkeit zuzuschneiden scheinen, ist es fir die letzten beiden
Lesungen offenbar nicht vonnéten, die niedergeschriebenen Inhalte ,nur® auf ideologische
zu reduzieren, weil sie Raum haben, den gesamten Unterrichtsprozess darzulegen. Dennoch
differieren die Unterrichtsgestaltungen und sind individuell. So werden nicht nur unter-
schiedliche inhaltliche Schwerpunkte gewihlt, sondern bereits nach der Festlegung des zu-
meist gleichen Unterrichtsgegenstands, nimlich der (vergleichenden) Figurenanalyse, unter-
schiedliche Stoffeinheiten geplant, weshalb auch den Einzelstunden unterschiedliche Funk-
tionen zugewiesen werden. Dies wiederum entspricht der in der Theorie formulierten For-
derung, langfristige Unterrichtsplanung durchzufiithren und den Unterrichtsprozess zielfith-
rend anzulegen.

Zusammenfassung der inhaltlichen Untersuchung des Teilkorpus II

Auf der Grundlage der Tabelle 51 (vgl. S. 310) wurde zur weiteren inhaltlichen ErschlieBung
das Teilkorpus II ausdifferenziert. Somit konnte dahingehend eine Vergleichsbasis geschaf-
fen werden, dass derselbe Unterrichtsinhalt zum Auswahlkriterium erhoben wurde. Interes-
sant war dieses Vorgehen u.a. deshalb, weil von den recht wenigen Schiller-Lesungen die
meisten entweder Schillers Wallenstein oder Kabale und 1iebe behandeln. Wihrend mit Blick
auf die deduktiven Festlegungen (vgl. Kap. 2.2 und 4.2.2) die Teilkorpora I und IIT auf die
Gattungen Epik und Lyrik zugeschnitten sind, reprisentieren folglich die beiden induktiv
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erschlossenen Unterpunkte die Gattung Dramatik. Um die Entwicklungen der Lehrplanvor-
gaben zu bestimmen, konnten deshalb zentrale Ergebnisse Voreins herangezogen werden;
fur die Wallenstein-Lesungen wurden die Lehrplanpraskriptionen entsprechend erginzt. Auf
die quantitativen Ergebnisse rekurrierend, lisst sich nun erginzen, dass sich das Teilkorpus
zwar auf drei Dekaden erstreckt, aber die Wallenstein-Lesungen Ende der 1960er, Anfang der
1970er Jahre entstehen, hingegen die Lesungen zu Kabale und Liebe in den 1970er und 1980er
Jahren verfasst und popularisiert werden. Zugleich sind diese auch diejenigen Lesungen, die
am zahlreichsten vertreten sind und demzufolge den o.g. Schwerpunkt auf die Klassenstufen
9 und 10 verursachen. Es zeigte sich im Teilkorpus II, dass alle Lesungen einen Lehrplanbe-
zug aufweisen und ihre Zielstellung(en) in das Postulat der sozialistischen Persénlichkeitsbil-
dung integrieren. Allerdings kénnen diese Beziige je nach Anlage der Lesung unterschiedli-
che Funktionen erhalten. Dabei hat der Lehrplanverweis weniger zum Ziel, den Unterrichts-
inhalt per se zu legitimieren, ein Ergebnis, das insofern nicht tiberrascht, als die in den Le-
sungen behandelten Schiller-Texte allesamt lehrplankonform sind. Vielmehr dient er dazu,
das Unterrichtsmedium (PL5039¢) oder insbesondere die Auswahl bzw. die Wichtung des
Unterrichtsinhalts und deren Anlage zu legitimieren. Somit erfolgt der Lehrplanbezug v.a.,
um die in der Unterrichtsplanung festgelegten Behandlungsschwerpunkte der dramatischen
Lekture zu begriinden, zu reflektieren und diesbeziiglich Rickmeldungen aus der Praxis zu
geben. Insofern nutzen die Lesungen durchaus Spielrdume, indem sie thematische Foki set-
zen und das Unterrichtsgeschehen individuell konkret gestalten. Zuletzt wird der Bezug auch
hergestellt, um die fiir sinnvoll erachteten Anderungen begriindend darzulegen, wobei sich
diese Art des Spielraums lediglich auf ein individuell geplantes Zeitkontingent erstreckt. Dar-
iber hinaus stechen im Vergleich zum Teilkorpus I v.a. die Verweise auf den Pidagogischen
Kongtress 1978 und die Literaturkonferenz 1979 hervor. Da zudem kurz danach unter dem
o.g. Stichwort ,Bliitezeit® quantitativ Auffilligkeiten zu verzeichnen sind, erscheint ein korre-
lativer Zusammenhang fiir wahrscheinlich. Jeweils manifestieren die Lesungen das Bemiihen,
einen Beitrag zur Umsetzung der aktuellen Forderungen der Unterrichtsqualitit und -effek-
tivitit zu leisten. Dass die Aussagen zum Teil auf Honeckers Postulate zu diesem Themen-
gebiet rekurrieren, ldsst sich weniger als schlichtes ideologisches Priludium interpretieren,
sondern eher als programmatische Praefatio, da ihr die Formulierung der gesetzten Ziele und
Anspriiche folgt, deren Ergebnisse schlief3lich die Lesung prisentieren soll. Deshalb begin-
nen die Vorbemerkungen hiufig mit einer kritischen Reflexion der eigenen Arbeit oder des
allgemeinen Ist-Standes an der Schule. Fiir die so konstatierten Ausgangspunkte werden so-
dann einzelne Aspekte der Unterrichtsqualitit/-effektivitit fokussiert, wie z.B. der methodi-
sche Lehrgang oder einzelne didaktische Prinzipien. Zumeist werden die ErhShung der geis-
tigen Aktivitit sowie der Selbstindigkeit und, auf das tbergeordnete fachspezifische Prinzip
des Literaturunterrichts bezogen, der schopferischen Kunstaneignung zum Ziel gesetzt. Auf-
fillig beim Teilkorpus II ist weiterhin, dass die Lesungen tberwiegend methodisches Schop-
fertum als Zielpunkt festlegen, und zwar bei der Unterrichtsplanung seitens der Lehrperson
und bei der -umsetzung bzw. konkreten Gestaltung seitens der SuS. Bei den Wallenstein-1.e-
sungen scheinen beide Niederschriften, PLL1399b und PL2641b, hervorragende Beispiele da-
fir zu sein. Denn sowohl durch ihren strukturellen Aufbau als auch aufgrund der umfang-
reicheren theoretischen Einordnung zeugen sie von grofler Kenntnis der aktuellen



396 Schlussbetrachtungen

Fachliteratur. Obwohl der Lehrplan das Fundament der Planung bildet, erkennen sie in der
Lehrperson das Bindeglied zwischen offiziellen Vorgaben und konkretem Unterrichtshan-
deln, weshalb sie die Planungskompetenz der Lehrperson ins Zentrum riicken, um das An-
gebot zu verbessern und dadurch Unterrichtsqualitit/-effektivitit zu erhohen. Beide
Exempla lassen schopferische Methoden erkennen, die an die HPO erinnern. Wahrend
PL1399b aber diesbeziiglich eher Hinweise und Vorschlige gibt, setzt PL2641b auch die
eigenen Empfehlungen in der Praxis um. Insbesondere das szenische Lesen erhilt bei ihr
einen grof3en Stellenwert. Insgesamt spiegelt das Vorgehen beider Lesungen die Ziel-Inhalt-
Methode-Relation, sodass wie im Teilkorpus I auch hier die ideologischen Zielvorstellungen
den duBleren Rahmen bilden und die Verbesserung der Unterrichtsqualitit v.a. dazu dient,
Wissen und Kinnen zu ethohen sowie die persimlichkeitsbildenden Potenzen sowie Ubersengungen
auszubilden bzw. zu festigen. Dieses Ergebnis ldsst sich auf die Lesungen zu Schillers Kabale
und Liebe Gbertragen. Aufgrund ihrer Entstehungszeit ergibt sich die Tendenz, dass gerade in
den 1980er Jahren das schépferische Denken und Handeln der Lehrperson noch stirker mit
dem der SuS verkniipft wird. Dabei entsteht der Eindruck, dass gerade in der letzten Dekade
die Lesungen weniger theoretische Neuerungen und Auseinandersetzungen erdrtern, son-
dern die methodischen Realisierungen im Unterricht zur Hauptaufgabe erheben. Eine we-
sentliche Ursache scheint wiederum die Literaturkonferenz 1979 gewesen zu sein, weshalb
auch die Lehrplanerfillung, geistige Aktivitit der SuS und Schiilerorientierung verstirkt als
Einheit verstanden wurden. In den Lesungen zu Schillers burgerlichem Trauerspiel stellen
daher v.a. das szenische Lesen sowie das darstellende Spiel die am héufigsten erprobten und
empfohlenen schépferischen Methoden dar. Obwohl dieses methodische Schépfertum recht
frith etabliert zu sein scheint, unterliegen sie bis Ende der 1980er Jahre einer Art Rechtferti-
gungsdruck (vgl. PL89-11-17d), sodass anzunehmen ist, dass die Pidagogischen Lesungen
als ,Best practice’-Beispiele eine Art Unterrichtsrealitit prisentieren, welche vom alltdglichen
Unterricht abweichen (vgl. S. 330). Insgesamt zeigte sich bei allen Lesungen zu Kabale und
Liebe das Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit. Dabei besteht ein Cha-
rakteristikum der Lesungen darin, speziell diejenigen Szenen im Unterricht zu behandeln,
wie sie Vorein in der diachronen Perspektive herausarbeiten konnte, wonach man der Kam-
merdiener-Szene, der Halten-zu-Gnaden-Szene und der Liebesbeziechung Ferdinand® und
Luises eine unterschiedliche Gravitit beimal3. Verwundern kann dies nicht, weil schlieflich,
wie induktiv erschlossen und oben gesagt, der Lehrplan condicio sine qua non war. Aller-
dings zeigen die erfassten Pidagogischen Lesungen weniger eine strikte Alleinstellung der
jeweiligen Szene, wie es Voreins Ergebnisse bisweilen vermuten lassen. Stattdessen neigen
die Lesungen dazu, je nach Interesse der Lehrperson, ihrer Gewichtung der Lehrplanvorga-
ben und ihrer Einschitzung der Bedingungen vor Ort die Szenen auszuwihlen und anzu-
ordnen. Hiufig prisentieren sie — wenn auch in unterschiedlichem Ausmal} — alle Szenen
und weisen erst dann einer den Vorrang zu. Dies kann als eine Besonderheit des Formats
der Pidagogischen Lesungen betrachtet werden, schlieBlich skizzieren sie zumeist die ge-
samte Stoffeinheit und bieten somit einen gréfleren Einblick in das unterrichtliche Handeln,
als es eine Untersuchung der Lehrpline oder der Fachzeitschrift ermdglicht. Zudem lassen
sich mit aller Vorsicht folgende Tendenzen erkennen: Wihrend das iibergeordnete Ziel, so-
zialistische Personlichkeiten zu bilden und zu erziehen, konstant bleibt, lockern sich
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offenbar, je nach Lesung, die Ziigel, inwieweit den SuS mithilfe der Aufgaben und lehrersei-
tigen Impulse eine eigene Lesart zugestanden oder gar eine solche gefordert wird. Unter dem
Gesichtspunkt der Bemithungen, den Deutschunterricht qualitativ zu verbessern, fithren im
Verlauf der 1970er und 1980er Jahre anscheinend die fachwissenschaftlichen Debatten, wel-
che in puncto Rezeptionsisthetik nur kurz angerissen wurden (vgl. Kap. 3.1.2.1), zu Wand-
lungen im DDR-Unterricht der besten Lehrer*innen. Dass die Lesungen auf fachwissen-
schaftliche Neu-/Anderungen reagieren, konnte auch auf der Grundlage von Voreins her-
ausgearbeiteten Deutungsrahmen festgestellt werden. Gerade die Lesungen zu Schillers Ka-
bale und Liebe illustrieren, wie fachwissenschaftliche Diskurse und die in den Lesungen pri-
sentierte Unterrichtsrealitit aufeinandertreffen (kénnen). So emergieren zum Beispiel die
P1L4410a und die PL82-06-11d Voreins Zwischenergebnis tiber die Konkurrenz bestehender
Deutungsrahmen fiir die Halten-zu-Gnaden-Szene. So sehr sich dabei dem Format der Le-
sungen Spielriume eréffnen, schraffieren die Art und Weise, wie die Spielrdume genutzt wer-
den, entsprechende Zurtckhaltung, wenn nicht gar Grenzen. Denn sobald in der Fachlitera-
tur unterschiedliche Deutungsrahmen bestehen, scheinen die Lesungen entweder cine zu
praferieren oder tendenziell den gewihlten Deutungsrahmen insofern zu verschleiern, indem
sie die Ergebnisse der Schiiler*innen offerieren. Dass diese als Ergebnisse der selbstindigen
Titigkeit und Aktivitit die schépferische Auseinandersetzung mit dem literarischen Text und
die Einhaltung zentraler Unterrichtsprinzipien belegen, scheint die (fachliche) Unschirfe
beim Erwartungshorizont nicht zum Ablehnungsgrund auf zentraler Ebene werden zu las-
sef.

Zusammenfassung der inhaltlichen Untersuchung des Teilkorpus III

Eine vorgeschaltete Analyse der Lehrplanvorgaben konnte aus der Forschung nicht tber-
nommen werden; eigens eine solche vorzunehmen, schien wenig ertragreich, weil die Lesun-
gen, strukturell gesehen, entweder im Gliederungsverzeichnis ginzlich Texthinweise vermei-
den oder — zumindest ab den 1980er Jahren — eine Vielzahl an lyrischen Texten benennen,
ohne Uberschneidungen erkennbar werden zu lassen, welche eine detaillierte Lehrplanunter-
suchung rechtfertigte. Die Entscheidung, diese Rubrik auszulassen, erwies sich spitestens
mit der Ubersicht der erschlossen Unterrichtsinhalte als sinnvoll (vgl. Tabelle 68, S. 352).
Obgleich nun der direkte Abgleich zwischen Lehrplanvorgaben und Inhalt der Lesung nicht
méglich war, zeigten die vorhergehenden Teilkorpora, dass die Lesungen dazu tendieren,
entweder derartige Beztige durch direktes oder indirektes Zitat herzustellen, ohne von den
genannten Lehrplanpositionen abzuweichen, oder dezidiert die Begriindungen der Abwei-
chungen anzufiihren. Deshalb erfolgte trotzdem induktiv die Untersuchung, ob und in wel-
chem Mafe die Lesungen Lehrplanbeziige vornehmen. Dabeti zeigte sich, dass alle elf ,reinen’
Lyrik-Lesungen auf die offiziellen Priskriptionen verweisen, wenngleich der anvisierte Bil-
dungsbereich der Lesung den jeweiligen Referenzrahmen determiniert. So rekurrieren die
Lesungen des auBerunterrichtlichen/-schulischen Beteiches auf Forderungen des letzten
Parteitages oder der Direktorenkonferenz. Ebenso wird die Kenntnis des Rahmenlehrplans
der Arbeitsgemeinschaft belegt, auch wenn die darin enthaltenen Bestimmungen nicht be-
achtet werden, weil die AG erfahrungsgemil} auch ohne diesen funktioniere (P1.3983). Kei-
neswegs fithrt dies aber dazu, das ibergeordnete Ziel der sozialistischen
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Personlichkeitsbildung auler Acht zu lassen. Denn in beiden AG wird erkennbar, dass wih-
rend der Gedichtbehandlung ein Freund-Feind-Bild aufzubauen versucht wird. Auch wenn
z.B. die schopferische Methoden, ein Gedicht zu rezitieren oder verfassen zu lassen, zum
Einsatz kommen, fiigen sich die gestellten Themen dem jeweiligen Veranstaltungskontext
und letztlich den ideologischen Rahmenbedingungen. Lesungen, welche hingegen dem schu-
lischen Bereich entstammen, greifen den aktuellen Lehrplan auf, wobei im Vergleich zu den
anderen Teilkorpora in stirkerem MaBle Verweise auf die Literaturkonferenz 1979 erkennbar
sind. Interessanterweise sind es hierbei nicht nur die beiden Hauptreferenten Koch und
Biitow, denen allein die Aufmerksamkeit gilt, sondern auch dem Beitrag Uta Lienigs, welche
selbst Anfang der 1980er Jahre eine Lyrik-Lesung verfasst (PL81-315c¢). In jeder Lesung vi-
sieren die Autor*innen einen erzichungswirksamen Unterricht an, ein konstantes Ziel, fiir
dessen Erreichung offenbar die Gattung Lyrik als pridestiniert erachtet wird. Denn weitaus
intensiver als in den anderen beiden Teilkorpora betonen die Autor*innen die Méglichkeit,
mithilfe der sog. Einheit von Rationalem und Emotionalem das Handlungsbewusstsein anzure-
gen. Zudem stellen sich die Autor*innen dem Postulat eines effektiven, qualitativen Unter-
richts. Somit erhilt die Lehrperson nicht nur bei der Frage der gelenkten Rezeption eine
Schlisselstellung, sondern gleichzeitig wird ihre besondere Rolle erkannt, um z.B. die gefor-
derte Subjektorientierung zu erreichen und eine schépferische Kunstaneignung zu initiieren.

Bei den Lyrik-Lesungen sticht v.a. hervor, dass verhiltnismiBig viele Autor*innen vertreten
sind, die entweder die berufsbezogene Funktion einer/eines Fachberater*in innehaben
und/odet eine betreuende Person zur Seite haben. Diese beiden Gruppen stellten neben dem
ersten Selektionskriterium der ,reinen Lyrik-Lesung die einzigen Filter des Teilkorpus 111
dar. Folglich unterlag es einer grolen Offenheit gegentiber der Klassenstufe, den Dichter*in-
nen, der thematischen oder genrespezifischen Ausrichtung. Dennoch zeigte sich, dass die
Lesungen aus dem Bereich des sog. klassischen Erbes lediglich Goethes und Schillers Ge-
dichte behandeln; zudem erstrecken sich die Texte nur auf die Natur-, Liebeslyrik oder poli-
tische (sozialistische) Lyrik. Mit Blick auf die beiden induktiv erschlossenen Selektionskrite-
rien ergab sich daher die Frage, inwieweit v.a. die eine oder andere Gruppe von Autor*innen
solche Impulse bei der Gedichtbehandlung setzen, welche die erzieherischen Wirkungen ver-
starken oder Spielrdiume bei der Rezeption er6ffnen sollen. Denkbar hitte es zum Beispiel
sein kénnen, dass die Fachberater*innen ob ihrer fachlichen sowie politisch-ideologischen
Sonderstellung eher eine stirkere Rezeptionslenkung anvisierten und intensiver politische
Lyrik in ihrer Lesung behandelten. Hierfir bietet das Teilkorpus aber nur wenig Anhalts-
punkte. Weder beschrinken sich die Fachberater*innen auf ein Genre noch sind es aus-
schlieB3lich sie, welche die Rezeptionsspielrdume der SuS einddimmen. Die Zusammenschau
offeriert als Gemeinsambkeit, dass allen Autor*innen die ideologischen Ziele im Bereich von
Bildung und Erziehung bekannt sind. Dies zeigen u.a. die einleitenden Kapitel der Lesungen.
So werden zum Beispiel der lehrplangerechte Einsatz lyrischer Texte zur Ergiebung durch so-
wie gur Literatur angesprochen (vgl. PL83-10-22d); ebenso erfolgt ein Hinweis auf das Pos-
tulat der altersspezifischen Literaturaneignung, um insbesondere ideologische Ubersengungen adi-
quat zu bilden und zu festigen (vgl. PL87-05-16). Allerdings kann die ideologische Praefatio
auch zuriickhaltender ausfallen und sich verstirkt auf zentrale Fragen der konkreten Unter-
richtsplanung konzentrieren. So verweist PLL81-315¢ zwar auf die Literaturkonferenz, setzt
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aber deutlicher den Fokus auf den eingangs selbst gestellten Fragekatalog, zu dessen Beant-
wortung die Struktur der Lesung klar angelegt ist: Einem theoretischen Vorspann folgen die
Analyse des Gedichtes, die Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung und der Jkonkrete® Ab-
lauf des Unterrichtsprozesses. Auffillig an dieser Lesung ist insbesondere, dass die Autorin
Lienig zwar ihren gesellschaftlich-ideologischen Standpunkt skizziert, aber in der unterricht-
lichen Auseinandersetzung die SuS nicht iberformt, sondern stattdessen die gebotenen Ergeb-
nisse, welche der Darstellung nach durch entsprechende schopferische Methoden initiiert
wurden, zum Ausgangspunkt der weiteren Erarbeitungsphasen verwendet. Hinsichtlich der
Anlage ginzlich verschieden, fiigt sich in dieses Bild auch die PL81-128¢c. Wihrend Lienig
den theoretischen Rahmen, der auf den Positionen ihres Betreuers Waldemar Freitag zu
grinden scheint, recht kurzhilt, fallt er bei der Fachberaterin Scholz umfangreicher aus. Ne-
ben der Nennung zahlreicher schopferisch-produktiver Aufgabenstellungen unterscheidet
sich diese Lesung von ihrer Vorgingerin v.a. in ihrem Duktus. Anstatt die eigene unterricht-
liche Erprobung ins Zentrum zu stellen, offeriert Scholz eindringlich Empfehlungen metho-
dischen Schépfertums. Interessant daran ist u.a., dass ein emotionaler Zugang zur Lyrik be-
tont wird und das Ziel der Personlichkeitsbildung klar erkennbar ist, jedoch weder die Auf-
gabenstellungen noch der prisentierte Unterrichtsverlauf ideologische Zuschnitte oder gar
Hypertrophierungen enthalten. Beide Lesungen stellen somit exzellente Beispiele dar, wie
methodisch schépferisch die Forderung der Akziviernng und selbstindigen literarischen Auseinan-
dersetzung umgesetzt werden konnte. Was sich anhand der beiden Exempla unter der Be-
schreibung Duktus beobachten lieB3, stellte keine Einzelerscheinung dar. Generell scheint
sich die Gruppenzugehérigkeit einer/eines Autorin/Autors weniger datin zu manifestieren,
dass im Unterricht vehementer ideologische Ziele verfolgt werden, wie z.B. PL86-11-30d
oder PL87-05-16 beweisen. Vielmehr differieren die Lesungen in der Wahl des Schreibmo-
dus, den Autor*innen mit einer berufsbezogenen Funktion und Autor*innen ohne eine sol-
che verwenden: Ganz gleich, welcher Bildungsbereich anvisiert wird, die Fachberater*innen
tendieren in diesem Teilkorpus dazu, einerseits den theoretischen Rahmen bzw. Voriibetle-
gungen genauer zu skizzieren und andererseits (Handlungs-)Empfehlungen niederzuschrei-
ben, wihrend sich die Fachlehrer*innen ohne diesen beruflichen Status vermehrt auf ihre
eigentliche unterrichtliche Erprobung beschrinken. Bei den Fachberater*innen tritt deswe-
gen aber die Wiedergabe und Reflexion der eigenen Erprobungen nicht ginzlich in den Hin-
tergrund, basieren aber zum Teil auch auf Erfahrungen anderer Praktiker*innen. Offensicht-
lich geht es ihnen nicht primir darum, einen Impuls fiir die Behandlung eines bestimmten
Textes zu geben, sondern einen Beitrag zu leisten, das (Methoden-)Inventar zu erweitern:
Leo Nagel versucht, eine Hilfestellung fiir die Erarbeitung eines Gedichtvortrages sowie fiir
die Phase der Erstrezeption darzulegen. Somit zielt er primir auf die Darlegung seiner Ge-
danken tber einen (1) Unterrichtsgegenstand und (2) auf das Wissen und Koénnen seitens
der Lehrperson. Mit dhnlichem Adressatenkreis, nur in Hinsicht auf den auBerunterrichtli-
chen/-schulischen Beteich berichtet Maria Faust von ihren Etfahrungen u.a. beim Aufbau
einer AG Rezitation. Somit sind beide Fachberater*innen zwischen Theorie und Praxis zu
verorten. Denn sie nehmen sich solcher Themen an, die nicht auf eine Einzelstunde oder
Stoffeinheit ausgerichtet sind, und setzen offensichtlich unterhalb der Ebene fachwissen-
schaftlicher oder fachmethodischer Theoretisierung an, da sie schlief3lich eigene Erfahrungen
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prasentieren. Dabei scheint der intendierte Grad der Verallgemeinerung tber den anderer
Lesungen hinauszugehen, weil v.a. Nagel und Faust Gegenstinde thematisieren, welche po-
tenziell die Behandlung eines jeden lyrischen Textes erméglichen. Es prisentiert sich also
cher ein Alternieren der Schreibmodi und zudem spiegelt dieses Merkmal offensichtlich die
berufliche Sonderstellung. Als primi inter pares charakterisiert, veranlasst die Funktion
des/der Fachberaterin/Fachberaters dazu, moéglichst vielen Fachkolleg*innen Hilfestellun-
gen zu bieten. Zu konzedieren ist freilich, dass das Format der Lesungen per se auf cine
moglichst umfangreiche Breitenwirkung angelegt war, jedoch scheinen insbesondere die
Fachberater*innen zu versuchen, diesem Kriterium zu entsprechen. Dabei ergibt sich ein
Wechselverhiltnis: Einerseits obliegt diese Funktion per definitionem den erfolgreichsten
Lehrer*innen, weshalb davon auszugehen ist, dass sie sowohl die entsprechende Fachlitera-
tur kannten als auch in der Praxis glinzten. Andererseits erreichten sie schon allein aufgrund
ihrer Vernetzung und infolge ihrer Amtsaustiibung einen hoheren Grad der didaktisch-me-
thodischen Verallgemeinerung, da sie eine Vielzahl von Lehrer*innen betreuten und auf
Kreisebene einen Erfahrungsschatz zu sammeln imstande waren.

Nicht nur die Einbettung der Lesung in das offizielle Ziel der Persénlichkeitsbildung unter-
scheidet sich in der Intensitit hiufig grundlegend voneinander, sondern besonders das Ver-
hiltnis zwischen dem notierten Anspruch und der in der Lesung prisentierten unterrichtli-
chen Umsetzung. Wihrend Lienig verhiltnismiBig zuriickhaltend auftritt, stellt Seemanns
Lesung ein Pendant dar, blickt man auf die vorgeschalteten Planungsiiberlegungen. Interes-
santerweise wirkt der ideologische Impetus bei der Wiedergabe der unterrichtlichen Erpro-
bung keineswegs so erdriickend. Anders als die Lesung in den vorderen Kapiteln erwarten
lisst, fordert Seemann zum Beispiel keine Parteinabme fiir den Sozialismus, sondern fragt nach
Problemen, welche die SuS erkennen wiirden. Besonders daran ist, dass sie weder die tatsich-
lichen Antworten der SuS noch solche Antworten prisentiert, welche ein mogliches Ideal
abbilden bzw. die Einhaltung ideologischer Wertmaf3stibe bekunden, um das Lehrerhandeln
als wirksam und erfolgreich zu stilisieren. Wihrend also die Unterrichtsplanung konsequent
auf die Umsetzung des ideologischen Ziels der Personlichkeitsbildung angelegt ist, liefert die
konkrete Erprobung in der offerierten Form nur bedingt ein addquates Bild. Wie im letzten
Teilkorpus zeichnet sich auch hier ab, dass den Lesungen ein Potenzial, sich iiber den kon-
kreten Unterrichtsverlauf bzw. dessen (mindliche) Ergebnisse in Schweigen zu hiillen, inhi-
rent ist, ohne dass dies zur Ablehnung auf zentraler Ebene gefithrt hat. Ebenso wenig traf
dieses Schicksal Lesungen, die sich mit westlicher Literatur auseinandersetzten, wie sie der
Fachberater Nagel in seinen beiden Lesungen Anfang der 1970er Jahre diskutiert und im
Literaturverzeichnis anfiihrt. Wihrend die Lesungen selbst diese Rezeptionsbelege auch
noch nach dem zentralen Ausscheid und der Speicherung im Berliner Haus des Lehrers ent-
halten, werden sie bei den Verdffentlichungen in anderen Formaten gestrichen. Dass die
Lesungen dennoch zentral anerkannt wurden und im Deutschunterricht sowie als Aufsatz in
Butows Sammelband Zur schipferischen Arbeit im Literaturnnterricht erschienen, zeugt von der
den Lesungen zugesprochenen Qualitit. Dies gilt auch fir andere Lesungen dieses Teilkor-
pus, welche in der Fachzeitschrift abgedruckt wurden. Zumeist stellen sie aber eine recht
gekiirzte Variante der Paddagogischen Lesung dar. Am deutlichsten offenbarte dies der Ver-
gleich bei Mahlows Niederschrift. Pointiert ausgedriickt, konserviert die Lesung eine
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Erprobung, welche neue Unterrichtsinhalte zu prisentieren sucht, wihrend der Artikel eine
intendierte ,runde Stunde® prisentiert. So fruchtbringend die einzelnen Vergleiche unter-
schiedlicher ver6ffentlichter Formate auch war, sei einschrinkend wiederholt, dass lediglich
fir dieses Teilkorpus der Abgleich mit der Fachzeitschrift erfolgte. Dies hingt zum einen
mit dem enormen Aufwand, zum anderen mit den Selektionskriterien des Teilkorpus zusam-
men, dessen Einmaligkeit darauf beruht, dass die Autor*innen entweder als Fachberater*in-
nen fungierten und/oder betreut wurden. Trotz dieser Exemplaritit konnte dieser Analyse-
schritt aber in Ansitzen zeigen, in welchem Mal3e Lesungen auBerhalb ihres Formates wirken
konnten und welcher Stellenwert ihnen innerhalb der Fachliteratur zugeschrieben wurde.

52  Das Phinomen der Pidagogischen Lesungen — ein innovatives
Projekt

Im Rahmen des THEORIA-Projektes wird ein Spannungsfeld zwischen Ideologie und In-
novation konstruiert. Wihrend der eine Pol nach ideologischen Intentionen im Bildungswe-
sen der DDR und deren Umsetzung fragt, richtet der andere sein Augenmerk verstirkt auf
innovative Ideen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit. Wie die Untersuchung beider
Themenfelder zeigte, stellten die Begriffe Ideologie und Unterrichtsqualitit in der DDR
keine Bindropposition dar. Vielmehr prisentierte sich dahingehend ein Bild, dass politisch-
ideologische Zielstellungen von der Makroebene Gesellschaft bis hin zur Mikroebene Un-
terricht durchdringen sollten. So rahmte stets ein ideologischer Impetus die Planungsbedin-
gungen des Unterrichts, sofern Lehrer*innen den Anspruch hatten, — in Anlehnung an die
JFormel* von Kuntet/Ewald (2016) — gualititsvollen Unterricht zu gestalten. Denn dieset
setzte das Zusammenspiel ¢fektiver, guter und wirksamer Gestaltungselementen voraus. Da die
Lesungen wiederum die Erfahrungen der Besen schriftlich fixieren, welche sich an diesem
Rahmen orientierten, verbreitete das Format unterrichtliche Planungs- und Durchfithrungs-
moglichkeiten, das Gbergeordnete Ziel der Herausbildung sogialistischer Personlichkeiten optimal
zu erreichen. Insofern stellten sie der Intention nach i.w.S. Instrumente der Herrschaftssta-
bilisierung im Bildungswesen dar. SchlieS3lich zeigten die Analysen der Teilkorpora, dass die
Vorbemerkungen der Lesungen zumeist eher eine programmatische Praefatio zu sein schei-
nen, als ,nur® Lippenbekenntnisse darzustellen. Dabei treten keine gravierenden Unter-
schiede zwischen einzelnen Autor*innen/-gruppen auf. Nichtsdestotrotz bestitigen die Be-
funde die genannte Figenlogik der Praxis, wie sie Koch/Linsttom (2020) ausfithren, sowie
Klingbergs (1990, S. 106) Differenzierung zwischen Lebrplankonstruktion und Lebrplanrealisa-
tion, weil den Lehrer*innen nicht nur Gestaltungsmoglichkeiten zugestanden wurden, sondern sie
diese auch bei bestmdglicher Lehrplanerfillung nutzten. Hierbei erwies sich der Begriff
Schopfertum als Bindeglied der beiden Sphiren Ideologie und Unterrichtsqualitit. Aufgrund
seiner Semantik konnte er (nahezu) als zeithistorisches Aquivalent zum deduktiv gesetzten
Begriff der Innovation erschlossen werden, wie Pauls (1976a, S. 141-147) Merkmale prig-
nant belegen. Schépferisches Denken und Handeln galt sodann als non plus ultra, um einen
Beitrag zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit und -effektivitit zu leisten. Fur die Unter-
richtsplanung seitens der Lehrkraft bedeutete es, die Umsetzung der Lehrplanvorgaben mit
den konkreten Bedingungen ,vor Ort‘ in Einklang zu bringen und bei den Schiler*innen ein



402 Schlussbetrachtungen

ebensolches Handeln zu initiieren. Am Beispiel des Literaturunterrichts etablierte sich dabei
die schapferische Kunstaneignung als zentrales Fachprinzip. Auch wenn es u.a. aufgrund der re-
zeptionsisthetischen Erkenntnisse der 1970er Jahre eine stirkere Subjektorientiernng postu-
lierte, konnte sich der Literaturunterricht dadurch keineswegs von den ideologischen Inten-
tionen l6sen. Statt einer Abkehr vom Ziel der Persénlichkeitsbildung konturieren die Ergeb-
nisse der Kapitel 3.1.2 und 3.2.3 vielmehr das Bild, dass Verbesserungen des Unterrichts zur
Umsetzung des tibergeordneten Zieles beitragen sollten. Jedem Fach oblag dabei eine Bau-
steinfunktion, ohne deswegen ideologische Hypertrophierungen vorzunehmen, obschon zu-
gleich die Verankerung des Handlungsbewnsstseins stets eine Rolle spielte. In diesem Sinne er-
wies sich Unterrichtsqualitit in der DDR als ein Konstrukt des o.g. Zusammenspiels (vgl. S.
401), sodass die ideologische Komponente — und hier ist wohl Schlul (2007b, S. 75) zuzu-
stimmen — zum Teil Fachlichkeit ausmachte.

Da die Lehrperson die angebotsschaffende Instanz darstellte, fungierte sie als zentraler Kon-
nex. Thr galt spitestens seit Anfang der 1960er Jahre besondere Aufmerksamkeit, um die
Bestrebungen, den Unterricht zu verbessern, zum Erfolg zu fithren. Im Rahmen dieser Qua-
lititsoffensive etablierten das Ministerium fiir Volksbildung und insbesondere die Gewerk-
schaft Unterricht und Erzichung die Pidagogischen Lesungen. Dieses Format verschriftlich-
ter praktischer Erprobungen aller in der Volksbildung titigen Praktiker*innen diente dazu,
individuelle Erfahrungen zu reflektieren sowie den Erfahrungsaustausch republikweit zu un-
terstitzen und zu fordern.

Die Untersuchung zeigte, dass Piddagogische Lesungen das konstruierte Spannungsfeld spie-
geln. Sie stellen Ausarbeitungen dar, welche stets zwischen ideologischen Zielsetzungen sei-
tens ihrer Referenzrahmen und dem Bestreben, unterrichtliches Handeln zu optimieren, os-
zillieren. Zumeist werden Vorbemerkungen vorangestellt, in denen die theoretische Grund-
lage und/oder das methodische Vorgehen bei der Erprobung dargelegt wird. Obwohl sie
thematisch wie strukturell hochst heterogen sind, orientieren sie sich dabei grundsitzlich
stark an den Lehrplanvorgaben, an den Ergebnissen der Literaturkonferenz oder dem aktu-
ellen Pidagogischen Kongress. Allerdings dienen derartige Verweise nicht nur zur Legitimie-
rung, sondern auch dazu, eigene Handlungsentscheidungen zu begriinden. Spielriume zeich-
nen sich entweder darin aus, dass das zur Verfigung stehende Zeitkontingent verindert wird;
oder sie werden insbesondere dann evident, sobald die Autor*innen die Ergebnisse der Schii-
ler*innen in den Vordergrund riicken, um sich allem Anschein nach tber eigene Positionen
beziiglich fachlich-ideologischer Fragen, die aber zumeist im Vorfeld als theoretische Grund-
lage diskutiert wird, in Schweigen zu hiillen. Auch dies (vgl. Kap. 4.1) scheint ein Indiz zu
sein, dass Padagogische Lesungen im Groen und Ganzen keine Auftragswerke darstellten.
Vielmehr stellten sie ein Instrument dar, individuelle bzw. kollektive Erfahrungen gelingen-
der Unterrichtsgestaltung niederzuschreiben und zu popularisieren. Denn die untersuchten
Lesungen belegen, dass die Praktiker*innen ihre Schliisselstellung zur Verbesserung der Un-
terrichtsqualitit und -effektivitit erkannten und die an sie gestellten Anforderungen rezipier-
ten. Dies manifestierten — sozusagen die zweite Seite der Medaille — auch die mitunter um-
fangreichen Einleitungskapitel der Lesungen. Darin beziehen sie sich nicht nur auf ideologi-
sche offizielle Postulate oder bestimmte, in der Erprobung fokussierte Merkmale und
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didaktische Prinzipien, sondern postulieren wiederholt den Anspruch, Ziel, Inhalt und Me-
thode genau zu iiberlegen und aufeinander abzustimmen. Nicht zuletzt grindet dies auf dem
Bemthen, mit den Erfahrungen und Darlegungen anderen Kolleg*innen Hilfestellungen an-
zubieten.

Obgleich alle Akteur*innen in der Volksbildung zum Schreiben von Lesungen aufgerufen
waren, sind dabei Schnittmengen zum Experten-Novizen-Paradigma erkennbar. Gerade die
Empfehlungen seitens der als Fachberater*innen titigen Autor*innen tendieren in diese
Richtung. Dies deutete sich v.a. an ihrer Charakterisierung als primi inter pares sowie den
unterschiedlichen Schreibmodi an. Nichtsdestotrotz beweisen die ersten beiden Teilkorpora,
dass es allerdings kein Postulat gab, eine berufsbegleitende Funktion innezuhaben oder einen
akademischen Grad zu fithren. Allem voran stand offensichtlich das jeweilige praxisrelevante
Thema, nicht ein/e wie auch immer zu definierende/r exponierte/t Praktiker*in. Insofern
haben die offerierten ,Best-practice-Beispiele eher Schnittmengen zu dem struktur- und mit
Blick auf das Kapitel 3.2.3 insbesondere dem kompetenzorientierten Ansatz. Denn einerseits
hatten Lesungen per definitionem ihren Ursprung in der Praxis, fiir welche sie konkrete, auf
die Ausgangsbedingungen zugeschnittene ,Losungen‘ prisentieren sollten; andererseits er-
forderten die Praxisvorschlige auch die Rezeption der Fachliteratur zum jeweiligen Thema.
Je nach Schwerpunkt der Lesung bot sich eine (gewisse) fachliche Auseinandersetzung an.
Gemeinsam ist dabei den meisten Lesungen, nicht nur verschiedene Bereiche des Wissens
und Kénnens zu verkniipfen, sondern auch anhand der Praxisbelege sowohl das ,Was als
auch das ,Wie‘ darzulegen (vgl. Kap. 4.1.2).

In unterschiedlicher Weise boten die drei Teilkorpora Einblicke in die dargebotene Unter-
richtsplanung sowie -durchfihrung, und zwar in unterschiedlichen Schattierungen. Wie der
Ergebnistberblick des Kapitels 5.1 zeigte, wihlen die meisten Autor*innen unabhingig von
der berufsbegleitenden Funktion die jeweiligen Unterrichtsinhalte. Ideologierelevanz schei-
nen alle lehrplankonformen Texte zu haben, jedoch unterscheiden sich die Ausfithrungen
der einzelnen Lesungen. Was Friedrich (20006, S. 143-146) fir den Umgang mit den Lehr-
plinen konstatiert, ist in dhnlicher Weise fiir die Teilkorpora festzustellen: Den Unterricht
nach Plan gab es nicht. Vielmehr belegen die Lesungen, dass es auf die Lehrperson ankam, ob
und in welchem Ausmal3 die bewusstseinsbildenden Potenzen ausgeschopft werden sollten. Be-
sonders markant spiegeln das die Lesungen zu Schillers Kabale und Liebe. Wihrend z.B. die
PL5039c¢ die Ergebnissicherungen auf das Freund-Feind-Bild zuspitzt, versuchen v.a. die Le-
sungen der 1980er Jahre, sowohl methodische Neuerungen wie szenisches Lesen und dar-
stellendes Spiel aufzugreifen und die Ergebnisse in die Schiilerhand zu legen. Dies heil3t na-
tiirlich nicht, dass die Planungen Lehrplaninhalte konterkarierten, sondern die lehrerseitige
Lenkung schien eher tber die Textwahl, Schwerpunktlegung in der Stoffeinheit bzw. der
jeweiligen Aufgabenstellung zu erfolgen und im Unterrichtsverlauf in den Hintergrund zu
treten. Inwieweit sich hier Typen klassifizieren lassen, konnte die Untersuchung nicht zutage
beférdern. Die Ergebnisse deuten aber darauf hin, sowohl Pidagogische Lesungen als uni-
kales Quellenformat zu erkennen als auch besonders Lesungen per se als einzelne Ausarbei-
tungen wahrzunehmen, die jeweils, ganz gleich welcher Provenienz, welcher Titelsetzung
wA., im Spannungsfeld zwischen Ideologie und Unterrichtsqualitit zu verorten sind. Dies
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spricht fir eine induktive Herangehensweise. Die erstellten Raster erwiesen sich dabei als
addquates Mittel, um die Deutsch-Lesungen erstmals in diesem Umfang inhaltlich zu unter-
suchen und letztlich das inhdrente Spannungsfeld zu schraffieren. Methodisch zeigen sich
hierbei aber Limitierungen. Zwar dienten die Rubriken zur (Vor-)Strukturierung, sodass die
einzelnen Textpassagen sequenziert, Besonderheiten dicht beschrieben und mithilfe der be-
grifflichen Rekonstruktionen kontextualisiert werden konnten. Dadurch konnten Bedeu-
tungszuschreibungen transparent gemacht werden. Jedoch sollte fiir kiinftige Untersuchun-
gen z.B. das Textkorpus reduziert werden, um die Analyseeinheiten genauer zu bestimmen.
Denn problematisch erscheint v.a., dass im Vorfeld nicht festgelegt werden konnte, welche
Wissensbestinde und Kontexte konkret aus den Kapiteln 3 und 4 fir die Einzelanalysen
relevant werden wiirden.

Weiterhin konnte auf induktivem Wege eine erste quantitative Analyse der Lesungen vorge-
nommen werden, wobei nicht nur ein detaillierter Uberblick tiber den Gesamtbestand der
Pidagogischen Lesungen hinsichtlich der Fach- und Sachbereiche, sondern auch eine dullere
wie innere Beschreibung der Deutsch- bzw. v.a. Literatur-Lesungen entstand. Im selben
Zuge konnte ein erster Versuch gestartet werden, nach bezirklichen sowie personellen Auf-
filligkeiten zu suchen. Jedoch sind Erginzungen insofern nétig, als die Lesungen auch sys-
tematisch-textimmanent z.B. nach den ,Funktionen der Autor*innen sowie der Zuhilfen-
ahme der Betreuer*innen zu befragen sind.

Die im Kapitel 3.2.1 angefiihrten Forschungsarbeiten stimmen darin tiberein, dass Lehrer*in-
nen zwar nicht die einzige, zentrale Gro3e im Unterrichtsgeschehen darstellen, dieses aber
durch ihr Planen und Handeln enorm beeinflussen (kénnen). Daher prononciert bereits
Weinert die Notwendigkeit,

,eine systematische Lehrerweiterbildung [aufzubauen]|, die in Form von schulinternen oder
schulnahen Arbeitsgruppen wechselseitige kollegiale Anregungen, ,AnstéBe’, Korrekturen
und kontrollierte didaktische Innovationen ermdglicht. Das gréfte Potential der Lehrerwei-
terbildung liegt zweifellos in den einzelnen Schulen, bei den Schulleitern, bei den Lehrerkol-
legien und in selbst organisierten Arbeitsgruppen. Diese lokalen Knotenpunkte der Lehrer-
weiterbildung sollten auch Gelegenheit und die Mittel ethalten, kleinere Auftrige fiir spezi-
elle Forschungsprojekte zu vergeben.” (Weinert 2002a, S. 362—363)

Die Untersuchung zeigte, dass Lesungen bislang ein iibersehenes Format sind, mit dem in
der DDR versucht wurde, die Angebotsgestaltung des Unterrichts zu verbessern (vgl. Abbil-
dung 5, S. 91). Denn insgesamt ist zu konstatieren, dass das Medium der Lesungen genau
dort ansetzt, wo Fuhrmann/Weck (vgl. S. 153) mit ihrem Modell eine zentrale GréBe zur
Verbesserung des Unterrichts ausmachen, nimlich den Lehrer*innen. Inwieweit Pidagogi-
sche Lesungen ein entwicklungsfihiges Format nach 1990 darstellen, um Lehrer*innen zu
professionalisieren und Forschung sowie Praxis niher zusammenzubringen, ist im Rahmen
des Bildungsféderalismus zu priffen — hierzu praktikable Umsetzungsmdglichkeiten zu er-
grinden, scheint ein lohnendes Forschungsvorhaben zu sein.
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Abkiirzungsverzeichnis

Abt. Abteilung

AGU Arbeitsgruppe  Unterrichts-
mittel

Anm. Anmerkung(en)

APW Akademie der Pidagogischen
Wissenschaften

BArch Bundesarchiv  (Betlin-Lich-
terfelde)

BBF Bibliothek fiir Bildungsge-
schichtliche Forschung des
DIPF

BKW Bezirkskabinett fiir Unter-

BUW richt und Weiterbildung

BV Bezirksvorstand/-stinde

CSSR Tschechisch-slowakische So-
zialistische Republik

DDR Deutsche Demokratische Re-
publik

DIPF Deutsches Institut fir Inter-
nationale Pidagogische For-
schung

DLZ Deutsche Lehrerzeitung

DPZI1 Deutsches  Piddagogisches
Zentralinstitut

DZfPh Deutsche Zeitschrift fiir Phi-
losophie

EMAU Ernst-Moritz-Arndt-Univer-
sitdt

EOS Erweiterte Oberschule

etc. et cetera (und das Ubrige,
usw.)
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dung
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Anhang

Tabelle 71: Verteilung der PL. nach Schulart/ Einrichtung

Schulart/Eintichtung Hiufigkeit Prozent
Gltig POS/OS 650 25,0
POS/OS Unterstufe (1-3) 166 6,4
POS/OS Mittelstufe (4-6) 109 42
POS/OS Oberstufe (7-10) 153 5,9
EOS 172 6,6
Hilfs-/Sondet-/Sprachheil-/Berufshilfsschule 267 10,3
Hort 351 13,5
Vorschule 466 18,0
Kindergarten (Teil der Vorschule) 48 1,8
POS und EOS 14 0,5
Kinder-/ \yochenheirn, Hauskinder, m 17
Tages-/heimschule, Jugendhilfe i
Sportgruppen 2 0,1
schulformiibergreifend 52 2,0
Volkshochschule 12 0,5
Berufsschule 56 2,2
Landschule 2 0,1
Spezialschule 4 0,2
kaufmainnische Berufsschule 3 0,1
Betriebsakademie 1 0,0
gewerbliche Berufsschule 3 0,1
Lehrmittelzentrum 2 0,1
Kinder- und Jugendsportschule 4 0,2
Oberschulkombinat 1 0,0
Haus der Pioniere 7 0,3
Spezial(isten)lager 2 0,1
EOS/Kindet- und Jugendsportschule 1 0,0

>
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Kombinierte Kindereinrichtung 1 0,0
Spezialschule/EOS 1 0,0
Betriebsschule 1 0,0
Gesamt 2595 100,0
Fehlend | System 6789
Gesamt 9384

Abbildung 29: Vergleich der ermittelten Gesamtzabl zentral siberlieferter Pédagogischer Lesungen
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® Ermittelte PL aus der Gesamtliste (n=9384) W Wihler/Hanke (2018, S. 6, n=9352)
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Abbildung 30: Vergleich der iiberlieferten und ermittelten Anzahl der PL. (ygl. Hiibner (2021), S. 32—33) und Ab-

bildung 28
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Tabelle 72: Erscheinungsjabhr und Fécherverteilung

) S - [9\] [3e) <t [Te) =] r~ [ee] [=2) (=] - [\l (a2l Nl

(5% (3 3|3 |B(E(5(5(8|5|5(8(5)5
R0 0 2 72 78 71 84 71 60 105 109 16 142 160 83 86
Dew. 0 0 1 11 14 27 28 19 24 28 25 24 29 41 27 37
Shit 9 0 0 0 0 1 2 3 1 2 0 1 4 4 1 2
Ge. O 0 0 2 8 5 10 7 3 9 4 6 5 6 9 9
saBi 0 0O O 1 1 3 4 4 4 4 6 6 4 8 4 3
Engl 0 0 0 1 0 0 0 0 0 2 5 3 2 8 3 6
Ris. 0 0 0 9 8 12 9 4 4 8 7 6 12 14 9 2
Franz 0 0O O 1 0 0O 0 0 0 0 0 0 0 1 2 0
Span. 0 0O O O O O O O O O O O 0O 0 0 0
La. 0 0O 0 0O O 0O 0O 0O 0O 0 0 0 0 0 0 0
Sb. 0O O O O O O O O O O 0O O 1 0 0 0
Hek 9 0 0 0 1 1 1 1 2 3 3 1 3 3 5 2
Schul- - g g 6 2 7 3 7 4 3 4 5 2 3 4 3

gart.
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6861
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wn (=3 = N e <t ) =} ~ >} [=2) [=} i N (2] <
Ty =3 o =) =) =) O = ) O © = o~ £~ o~ IN
(=) (=) (=) [} (=) (=) (=) (=) (=) (=) (=) [=2) N (=) (=) [=2)
Al Ll - - - - Ll - - - - - - Ll Ll -
Geo. 0 0 0 2 7 7 4 6 4 5 8 6 8§ 10 5 5
Phys. 1 0 0 2 2 6 6 11 12 6 9 11 7 10 12
Chem. 0 0 0 3 6 2 10 13 7 15 11 10 12 9 7 9
Bio. 0 0 0 2 7 10 9 11 13 8 10 16 15 12 12 14
Astro. 0 0 0 2 2 1 1 1 0 1 3 1 2 1 2 0
Ma-
the- 0 0 4 13 16 37 30 32 24 23 20 12 19 14 11 14
matik
Polyt.
Bildg. 0 0 0 1 3 3 4 1 0 1 8 3 4 3 1 3

ESP 0 0 0 3 2 1 1 1 3 1 5 5 5 7 3 10

TZ o 1 0 1 0 1 0o 1 1 1 0 0 3 1 0 0
Wee g g 0 2 4 8 8 6 5 6 4 3 6 6 71 5
unt.

Prod.

Pod 00 1 8 135 7 9 3 4 35 6 6 8 4 2
Inf. 0 0O O O O O O 0O 0 0 0 0 0 0 0 0
Fremd 44 2 4 1 2 1 2 2 0 1 2 0 4
spra.

Natw.

Unter- 0 0 0 0 2 2 3 2 1 1 3 1 0 1 0 0
richt

Musik 0 0 0 2 1 4 2 6 3 0 4 7 8 8 8 7
Kunst 0 0 0 1 2 3 4 2 4 3 3 5 9 8 6 5
Sport 0 0 0 2 2 4 4 6 8 9 10 15 12 13 o6 8
WPA 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1 3 2 1 1
Wehr. 0 0 0 0 0 1 1 0 2 2 3 4 7 1 3 3

Ficher-

Unt. 0 0 0 4 5 2 2 7 1 2 3 5 9 5 5 7

ohne

Ficher-

ib.mit 0 0 0 1 2 4 2 6 3 1 2 3 5 7 4 3
DU

1 1 9 153 191 229 240 235 196 261 271 280 349 373 242 262

samt
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10 ) ~ ®© N o - N ) <+ 10 ) o~ 0 o

o~ ~ o~ ~ & B © 0 % % % % % ) %

2 & & & & & & 2 2 g a a a & g
4 4 5 16 16 8 7 10 11 9 9 9 13 9 7 214
0 10 23 18 19 11 12 13 15 11 21 12 19 20 16 332
0 11 17 27 14 10 14 13 17 19 19 22 20 19 18 364
2217 20 18 24 15 21 12 24 21 20 19 24 21 17 434
2 4 1 6 4 5 5 5 7 7 5 10 4 4 10 96
0 18 32 17 23 30 14 28 29 24 30 39 39 36 28 666
2 2 3 3 3 7 3 2 3 3 3 5 6 4 3 87
5 8 6 7 7 8 11 9 16 15 11 10 180
6 1 3 2 1 1 0 3 4 2 2 0 0 2 39
4 7 12 5 5 5 2 7 1210 8 8 17 13 20 215
4 8 6 9 5 8 10 4 5 4 5 6 14 7 10 184
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 9 9 8 28
1 0 2 0 1 1 0 2 0 0 1 1 2 0 3 34
0 1 1 2 0 0 0 1 3 0 0 0 1 0 2 27
4 8 9 12 15 7 12 11 9 15 8 20 18 12 17 237
12 4 6 11 16 8 9 0 14 11 17 18 10 16 19 236
6 17 6 18 16 20 9 17 16 13 12 18 18 27 15 327
1 3 2 2 1 2 0 0 0 2 2 1 0 3 2 30
2 5 6 4 6 12 9 7 9 3 3 3 3 4 5 108
8 9 10 4 4 5 3 4 6 6 10 5 7 4 3 145
2 4 1 2 3 4 5 1 0 2 3 3 8 3 4 88
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Abbildung 31: Mathematik und Informatik
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Abbildung 32: Polytechnische Bildnng

70
60
50

B Schulgartenunterricht

® Produktive Arbeit

m Polytechnische Bildung m UTP/ESP

40

30
20
10

0

6861
8861
L861
9861
G861
7861
€861
861
1861
0861
6L61
8L61
LL6T
9L61
SL6T
VL6T
€L61
L6l
IL61
0L61
6961
8961
L961
9961
S961
961
€961
961
1961
0961
Ss61

uTZ

B Werkunterricht

u WPA



419

Abbildung 33: Naturwissenschaftlicher Unterricht
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Abbildung 34: Gesellschaftswissenschaftliche Féicher

60

50

40

30

20

m Geschichte ® Staatsbiirgerkunde ® Geographie ® Heimatkunde ® Wehrerziehung

10

0

6861
8861
L861
9861
S861
¥861
€861
861
1861
0861
6L61
8L61
LL61T
9L61
SL6IT
vL61
€L61
L6l
IL6l
0L61
6961
8961
L961
9961
S961
961
€961
2961
1961
0961
Ssol



Anhang

420

Abbildung 35: Fremdsprachenunterricht
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Abbildung 36: Sport
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Abbildung 37: Féicherithergreifendes
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B Ohne Deutsch  ®Mit Deutsch

Abbildung 38: PL. obne Fach-/ Sachzmweisung (kein Fach)
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Tabelle 73: Induktive Beschreibung der ersten fiinfbundert Félle (Kein Fach)

Haiufig- Giiltige Pro- Kumulierte

keit Prozent zente Prozente
Klassenleitung 96 19,2 19,2 19,2
Elternarbeit 44 8,8 8,8 28,0
Diagnostik 12 24 24 30,4
Begabtenfoérderung 4 0,8 0,8 31,2
Schulversuch 10 2,0 2,0 332
Schulbibliothek 1 0,2 0,2 334
Kollegenarbeit 3 0,6 0,6 34,0
Fachberater/-zirkelarbeit/-kommission 27 54 54 39,4
Lehrer-/Erzieherpersonlichkeit 7 1,4 1,4 40,8
Lehrerausbildung 10 2,0 2,0 42,8
Weiterbildung 39 7.8 7.8 50,6
Leitungstitigkeit 58 11,6 11,6 62,2
Theorie & Praxis 1 0,2 0,2 62,4
Brigaden 43 8,6 8,6 71,0
Elternarbeit und Brigade 3 0,6 0,6 71,6
Ganztagserzichung 10 2,0 2,0 73,6
berufliche Grundausbildung 10 2,0 2,0 75,6
Berufsorientierung 8 1,6 1,6 77,2
Zensierung 4 0,8 0,8 78,0
UQ, Neuerertum, etc. 110 22,0 22,0 100,0
Gesamt 500 100,0 100,0
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Abbildung 39: Vergleich der Zufallsstichprobe mit den vorbandenen Deutsch-PL
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Tabelle 74: Berater*innen und Begirke der Dentsch-PL (n= 1091)

nicht erschlie3b.

Berlin

Cottbus

Dresden

Erfurt

Frankfurt/O.

Gera

Halle

Alfred Hirschberger (Fachberater)
Annelies Tiedtke (Fachberater)
Anneliese Hense (Fachberater)
Anneliese Herbst (Pid. Schule)
Annemarie Krach (Fachberater)
Barbara Rauke (Fachberater)

Chr. Wurbs (Pid. Fachschule)
Dietmar Rittel

Dipl. Pad. Margot Giebe (BKIK(BUW)
Dipl.-Pid. OStR Klaus Streckenbach
Dipl.-Pid. Eika Petercit (BKK(BUW)
Dipl.-Pid. Ingeborg Carleau (Direktor)
Dora Weil3 (Fachberater)

Dr. ..B. (Pdd. Schule)

Dr. Bodo Friedrich

Dr. Dahl (Fachberater)

Dr. Eberhard Frank (Mitarb. d. AGU
beim Bezirk)

Dr. Edith Gaida (Zentralinst. f.
Schulfunk u. -fernsehen der PH Pots-

dam); OStR Dr. Heinz Schirrholz
(PKK)

Dr. Ernst-Ludwig Hischer (PKK)

Dr. Friedel Gentez (Wiss. Mitarb., EMAU)
Dr. G.-W. Brumme (Pid. Schule)

Dr. Gerhard Dathe

1971

1976

1975

1969

1980

1976

1978

1980

1982
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nicht erschliel3b.

Berlin

Cottbus

Dresden

Erfurt

Frankfurt/O.

Gera

Halle

Dr. Gerhard Kunze (Pid. Hoch-
schule, Methodik Deutschunterricht)
Dr. Gerhart Dittmann (Pid. Ho-
schule, Methodik Deutschunterricht)
Dr. Gudrun Kleye (Fachberater)

Dr. Gudrun Schulz (APW, Unter-
stufe)

Dr. Hans-Otto Tiede (Pad. Schule)

Dr. Helmut Grau (IfL)

Dr. Jurgen Apel
Dr. Konrad Siegert (Fachberater)
Dr. M. Brumme

Dr. M. Lazarescu (APW)

Dr. Magdalena Siebenbrodt (Doz. an d.
Univ.)

Dr. Marianne Heidrich (Pid. Hochschule)

Dr. Otto Fuhlrott (Pad. Hochschule,
Doz.)

Dr. Paul Heilhecker (Abteilungsleiter
f. Forschung am IfL)

Dr. Rosemarie HeBner (Pid. Hoch-
schule)

Dr. sc.pid. Helga Schirmer (Pad.
Hochschule)

Dr. Scholz (APW)

Dr. Ursula Bovkmsnn-Schikkora
(Doz. an d. Univ.)

Dr. Waldemar Freitag

Dr. Walter Volkel (APW, Forschungs-
stelle Unterstufe)

Dr. Waltraud Jahn; Dr. Wolf Ratke
Dr. Werner Scholz (APW, Literatur-
methodik)

1981

1979

1973

1981
1982

1970
1971

1980

1978

1986

1987
1987

1981
1982

1978

1987

1981



427

N

— — —

Nz dIIYdW

PP Uy

B L

urraMyosg

3501s0Y

wrepsioq

SmquapuerqnaN

3mqapdep

Srzdroy

IpeIS-xIeA-[¥ey]

1978
1984

1986

1980
1982

1986

1974

1974

1981

1984

1981



428  Anhang

g .
@) o
i‘é £ 3 g g E < ]
: 5 f %3 € ¢ & 3
RN
-2 =
=]
1971
Dr. Wilfried Bitow (APW, Dozent) 1972
1977
Ella Hutter (Fachberater)
Elsbeth Henze (Fachberater) 1978
Erika Heller BKKBUW)
Eveline Gebhard (Vors. d. Fachkom- 1975
mission)
Fr. Dr. R. Boldt BKK(BUW)
Franz Miiller Leiter d. Sprachausbil-
dung v. Auslindern, ehem. Fachbera-
ter)
Frau Prof. Dr. Hujer, Potsdam; StR H.
Kranich, Abt
Friedrich Donath (Pad. Schule) 1976
1984
Gerda Karl; Annemarie Antefuhr 1980
(Fachberater)
Ginter Koalowski (Mitarb. d. AGU
beim Bezirk)
H. Loos (Fachberater)
H.-U. Mrowetz (Direktor d. PKK)
Hannelore Wasser (Mitarb. d. AGU
beim Bezirk)
Harry Schoknecht (BKIK((BUW)
Harry Schoknecht (Wiss. Mitarb.,
EMAU)
. . 1984
Heidemarie Roch (Fachberater) 1985
Heike Menz (Fachberater)
Herr Tdubner (Rat d. Bezirkes) 1970

Hildegard Richter

Inge Becher (Mitarh. d. AGU beim
Bezirk)

Inge Higer (Fachberater)
Inge Sander; Dr. Gerhard Kunze (PH Leipzig)
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1986

1984

1979

1970

1983

1986
1979

1981

1984
1982

1979

1986

1978

1986

1985



430  Anhang

nicht erschliel3b.

Berlin

Cottbus

Dresden

Erfurt

Frankfurt/O.

Gera

Halle

Jo. Felsch

Karl-Heinz Werner (Fachberater)
Kollegin Pagel (BKIK(BUW)
Kollegn. Doernbrack (IfL)

Kolln. Minkus (Fachberater)
Kolln. Passow (BKKBUW)
Kristin Conrad (Fachberater)
Liane Kleffel (BKKBUW)
Magdalena Kirchner (BKKBUW)
Manfred Weise (Pid. Schule)
Matgitta Heyn (Fachberater)

OL Christa Fischer (Fachberater)
OL Dr. Dieter Litbceck (Direktor)
OL Getda Fels (Fachberater)

OL Gisela Werfling (Fachberater)

OL Helga Rimkus (Fachberater)

OL Horst Schutte

OL Inge Patzig (Fachberater)

OL Klaus Finke; StR Heinz Richter
(BKK/BUW)

OL Sonja Kleinfeld (Fachberater)

OL Susanne Rith (Fachberater)

OStR  Dipl-Pid. Alfons Patrick
(PKK), OL Bernhard Renta (Fachberater)

OStR Dr. H. Schirrholz

OStR Dr. Heinz Schirrholz, OStR
Gunther Barz

OSTR Dr. Heinz Volkel (IfL)
OStR Herbert Beck (BKK(BUW)

OStR Waltraud Patlow (Mitarb. d.
AGU beim Bezirk, BKK/BUW)

Prof. Dr. Johannes Zech (Pid. Hochschule)

1978

1980

1987

1984

1985

1981
1982

1972

1985

1985

1976
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1982

1975

1986

1978
1978

1974
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1976
1977

1978

1980

1985

1981

1977
1986
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1986
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nicht erschlie3b.

Berlin

Cottbus
Dresden
Erfurt
Frankfurt/O
Gera

Halle

Prof. Dr. Hujer
Prof. Dr. Kéchele (Pdd. Hochschule)

Prof. Dr. Gerhart Dittmann (Pad.
Hochschule, Methodik Literaturunter-
richt)

Prof. Ruth von Unruh (BKKBUW)

Rolf Schlott (Direktor d. PKK)

Dr. Martina Weuffen (Leiter Sprach-
abt. Erziechungsberatungs-stelle
EMAU

Rudi Demmler (Fachlehrer)

Siegfried Grashoff (Aspirant d. APW)
StR Annelise Henze (Fachberater)
StR Dr. Joachim Dahl (Fachberater)

StR Ilse Richter; Inge Lange (Fachbe-
rater)

StR Lilo Meyer

StR Ursula Dunkelberg (Fachberater)
Studiendirektor Dr. Ruth Schre (IfL)
Ursula Hirschfelder (Fachberater)
Ursula Schubert

OL Gerda Fels (Fachberater)

Uwe Franke (Pid. Hochschule, Doz.)
Waldtraut Gritzko (Pad. Schule)
Walter Chasse (Direktor)

Gesamt (ermittelte Berater*innen)

1964

1979

1978
1980

1981

1979
1983

1985

1974
12 10 12 15 1

1980

1980
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14
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Tabelle 75: Literatur-Lesungen nnd Klassenstufen (,Klasse’)

Untet-

richts-

mittel, - Dich-

Le- Abi- AG materia- Drama- Ly- ter/
sen KJL tur etc. lien tik Epik rik  Autor LU Ges,

1. Klasse 19 1 0 0 0 0 0 0 0 0 20
2. Klasse 9 0 0 0 0 0 0 1 0 0 10
3. Klasse 3 1 0 0 0 0 1 0 0 1
4. Klasse 2 1 0 0 0 0 0 1 0 0 4
5. Klasse 5 1 0 0 3 3 3 2 0 7 24
6. Klasse 1 0 0 0 2 0 3 2 0 4 12
7. Klasse 2 2 0 0 3 1 3 4 0 3 18
8. Klasse 0 1 0 0 4 0 4 1 0 10 20
9. Klasse 0 0 0 1 5 2 9 6 2 15 40
10. Klasse 0 0 0 1 4 6 4 1 1 4 21
11. Klasse 0 0 6 0 0 0 0 0 0 0 6
12. Klasse 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 3
Abiturstufe 0 0 10 0 0 0 0 0 0 0 10
1.-3. Klasse 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3
1.-4. Klasse 5 1 0 0 0 0 0 1 0 0 7
2.-6. Klasse 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 2
5.-7. Klasse 1 1 0 0 2 0 0 0 0 0 4
6.-10. Klasse | 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 2
5.-8. Klasse 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2
5.-10. Klasse | 1 0 0 0 2 0 0 0 1 1 5
7.-10. Klasse | 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 2
8.-10. Klasse | 0 0 0 0 2 0 0 0 0 6 8
9.-12. Klasse | 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 5
(EOS)
Unterstufe 6 4 0 0 0 0 0 0 0 1 11
Unterstufe 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 2
(3.u. 4Kl)
Mittelstufe 2 2 0 0 0 0 1 0 0 1 6
Oberstufe 0 0 0 1 1 1 1 0 0 1 5
Fakult. Kurs | 0 0 0 6 0 0 0 0 0 0 6
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AG Litera-| 0 0 0 13 0 0 0 0 0 0 13
tur/ AG Li-

teratur (R)

AG Schrei-| 0 0 0 7 0 0 0 0 0 0 7

bende Schu-

ler

AG Pionier- | 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 2

kabarett

AG Rezita-| 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 2

tion

Klub Junger| 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1

Talente

Gesamt 59 16 24 34 31 13 29 19 5 59 289

Tabelle 76: Geschlechterverteilung (Dt. Sprache/1i-

teratur, n= 683)

(*ohne Autorenkol- Litera-
. Sprache
lektiven) tur
nicht erschlieBbar 3 1
w 161 175
m 95 137
Gesamt 259 313

Tabelle 77: Autor*innen mit Titel (Dt. Sprache/ Li-

teratur, n= 683)

Sprache Literatur

Keine An-

282 334
gabe
OL 20 27
OStR/StR 3 2
Professor*in 0 5
Gesamt 315 368

Tabelle 78: Antortinnen mit akademischem Grad

((Dt- Sprache/ Literatur, n= 683)

Sprache Literatur
Keine  An-
299 358
gabe
Diplom 7 5
Doktor 9 5
Gesamt 315 358

Tabelle 79: Autor*innen u. ibre berufsbezogene Aus-
bildung (Dt. Sprache/ Literatur, n= 683)

Sprache Literatur
Keine Angabe 245 289
Unterstufenleh-
. 15 10
rer*in
(Fach-)Lehrer*in 55 69
Gesamt 315 368
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Tabelle 80: Autor¥innen u. ibre bernfsbezogene
Funktion (Dt. Sprache/ Literatur, n= 683)

Sprache Literatur
Keine Angabe 280 333
Fachberater*in 29 29
Fachzirkel 4 5
Eachkommis— 5 1
sion
Gesamt 315 368

Tabelle 81: Autor*innen] Kollektive mit Berater<in

(Dt. Sprache/ Literatur, n= 683)

Sprache  Literatur
ja 56 55
nein 259 312
nicht erschlieB-
bacr t erschliel3 0 1
Gesamt 315 368

Tabelle 82: Autor*innen u. ibre Titigkeit/ Dienst-
stellung (Dt. Sprache/ Literatur, n= 683)

Litera-
Sprache

tur
Keine Angabe 228 271
Hort/-Erzicherin 0 1
Lehrer*in 73 75
Direktor*in 5 5
Stellv. Direktor*in 3
Leiter*in 6
Pid. Mitarbeiter*in
(PKK/BUW, Haus
d. Pioniere, Station 1 4
Junge Naturforscher
u. Techniker), Di-
rektor*in PKK
Referentln / In-
spektor /  Abt. 4 1
Volksbildung
Ifl., Univ.,, Pad.
Hochschule, Pad. 0 1
Schule
Stadt- u. Kreisbibli- 0 1
othek
Gesamt 315 368
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